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La  Pratique 
des  nouveaux  Programmes 

des  Écoles  normales  en  sciences  naturelles. 


I.     '  El8prit  des  nouveaux  pro^ammes. 

Chargé  de  commenter  dans  cette  rovuc  les  nouveaux 
programmes  des  Ecoles  normales  (sciences  naturelles),  je 
voudrais,  au  préalable,  conter  un  souvenir  d'examinateur. 
Celte  année,  les  candidats  »  un  concours  difficile  de  ren- 
seignement primaire  supérieur  avaient  »  traiter  en  bio- 
logie deux  sujets  :  1*  Gymnospermes;  2**  Squelette  des 
membres  cliex  l'homme  et  les  mammifères  communs.  Dans 
plusieurs  copies  nous  trouvons  relativement  aux  Gnétacées 
désertiques,  des  données  fort  intéressantes,  accompagnées 
dr  schémas  exacts;  la  signilication  de  ce  groupe  de 
transition  est  appréciée  comme  il  convient.  —  De  même 
les  idées  générales  qui  découlent  de  l'étude  des  membres 
rhr/  les  mammifères  sont  exposées  de  façon  claire,  et 
atvui  rtoAoosiQi  t,  1931.  —  1**  tsM.  ! 
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de  biologie  et  de  géologie,  le  matériel  abonde  partout  pour 
qui  sait  voir,  et  il  n'y  a  qu'à  se  baisser  pour  découvrir  des 
sujets  d'étude  et  d'expérience. 

La  priorité  doit  appartenir,  sans  contredit,  aux  objets 
les  plus  communs  et,  parmi  eux,  à  ceux  qu'utilisent  l'éco- 
nomie domestique,  l'agriculture  ou  l'industrie.  Souvent 
nous  n'en  saisissons  plus,  ni  la  signification  scienti- 
fique, ni  la  portée,  l'habitude  des  choses  ayant  émoussé 
notre  curiosité.  Mais  si,  par  un  eiîort  d'abstraction  ou  de 
transposition,  nous  recouvrons  notre  impartialité,  nous 
arrivons  aisément  à  reconnaître  dans  une  pomme  de 
terre,  un  oignon,  une  orange,  une  moule,  un  morceau  de 
craie...  des  objets  de  très  grande  valeur  pour  la  culture 
de  l'observation. 

Examinons  avec  soin  une  mandarine  :  l'écorce,  avec  ses 
poches  sécrétrices  remplies  d'essences  volatiles  et  combus- 
tibles, fournit  un  excellent  objet  pour  l'étude  de  l'excré- 
tion chez  les  végétaux;  la  membrane  blanche  et  veloutée 
qui  entoure  la  pulpe  nous  laisse  découvrir  des  cordons 
blanchâtres  :  faisceaux  libéro-ligneux  distribués  suivant 
un  plan  régulier;  une  coupe  transversale  nous  rappelle 
aisément  l'ovaire  de  la  fleur  avec  ses  compartiments  géo- 
métriques. Dépouillons  délicatement  une  tranche  de  la 
fine  pellicule  qui  l'enveloppe,  et  nous  mettons  à  nu  une 
organisation  des  plus  curieuses  :  poils  gonflés  de  suc  sur 
une  partie  de  leur  longueur,  attachés  aux  parois  du  fruit, 
serrés  l'un  contre  l'autre  et  devenus  prismatiques  par 
pression  réciproque.  Voici  enfin  le  pépin,  joufflu  et  bos- 
selé :  quel  joli  dessin  dans  ses  deux  enveloppes  et  dans  la 
rosette  grenat  qui  termine  son  pôle  arrondi  !  à  l'intérieur, 
quelques  embryons,  serrés  dans  leur  logette  trop  étroite, 
nous   mettent   en    présence   d'un    phénomène     de    polyem- 
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bryonie  commun  chez  les  Aurantiacées.  Tout  un  ensemble 
de  notions  savantes  nous  est  révélé  au  prix  de  quelques 
minutes  d'attention. 

D'ailleurs  il.  n'y  a  aucun  objet  banal,  ni  aucun  sujet 
strictement  élémentaire.  Le  rendement  intellectuel  d'une 
observation  dépend  beaucoup  moins  de  la  chose  elle-même 
que  de  la  réaction  de  l'observateur.  C'est  en  partant  de 
cette  idée  que  nous  avons  institué  à  l'Ecole  J.-B.  Say 
d'abord,  à  l'Ecole  de  Saint-Cloud  ensuite,  des  exercices 
pratiques  relatifs  aux  objets  communs  :  bourgeons  de 
marronnier,  pomme,  carotte,  oignon,  châtaigne,  gousse  de 
pois,  amande  verte,...  moineau,  lombric,  crevette, 
moule,  etc.  Quelques  indications  préalables  destinées  à 
fournir  le  cadre  de  l'observation,  à  fixer  l'intérêt  général 
du  cas  à  étudier  :  voilà  toute  la  mise  ert  train.  L'élève 
dissèque  lui-même  l'objet,  à  ses  moments  perdus,  et  fait 
son  éducation  d'observateur.  Quelle  surprise  pour  lui,  et 
quelle  aubaine  pour  sa  pensée,  que  de  découvrir  facile- 
ment, presque  en  se  jouant,  l'architecture  ou  le  sens 
précis  de  tant  de  belles  choses!  Ce  n'est  pas  tout  :  que 
l'élève  copie  ce  qu'il  aura  observé,  il  se  rendra  vite  compte 
qu'il  n'est  pas  d'exercice  plus  propre  à  développer  le  goût, 
à  rattacher  l'art  vrai  à  sa  pure  source  qui  est  la  nature  ; 
lui-même  souvent,  interprète  fidèle  de  réalités  comprises 
et  admirées,  prendra  plaisir  à  d'artistiques  représenta- 
tions, dessins  au  crayon  ou  à  la  plume,  aquarelles 

11  y  aurait  avantage  à  ce  que,  dès  le  début  de  sa  scola- 
rité, l'élève-maître  fût  entraîné  à  l'étude  des  structures 
fines,  c'est-à-dire  au,  procédé  des  coupes.  Trop  souvent 
nous  avons  constaté  que  les  écoliers  et  candidats  de  tout 
âge  n'ont  qu'une  connaissance  très  imparfaite  des  détails 
anatomiques    :    endoderme,    bois,     liber,     etc.,    dont    ils 
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de  biologie  et  de  géologie,  le  matériel  abonde  partout  pour 
qui  sait  voir,  et  il  n'y  a  qu'à  se  baisser  pour  découvrir  des 
sujets  d'étude  et  d'expérience. 

La  priorité  doit  appartenir,  sans  contredit,  aux  ohjels 
les  plus  communs  et,  parmi  eux,  à  ceux  qu'utilisent  l'éco- 
nomie domestique,  l'agriculture  ou  l'industrie.  Souvent 
nous  n'en  saisissons  plus,  ni  la  signification  scienti- 
fique, ni  la  portée,  Tliabitude  des  choses  ayant  émoussé 
notre  curiosité.  Mais  si,  par  un  elï'ort  d'abstraction  ou  de 
transposition,  nous  recouvrons  notre  impartialité,  nous 
arrivons  aisément  à  reconnaître  dans  une  pomme  de 
terre,  un  oignon,  une  orange,  une  moule,  un  morceau  de 
craie...  des  objets  de  très  grande  valeur  |)our  la  culture 
de  l'observation. 

Examinons  avec  soin  une  mandarine  :  l'écorce,  avec  ses 
poches  sécrétrices  remplies  d'essences  volatiles  et  combus- 
tibles, fournit  un  excellent  objet  pour  l'étude  de  l'excré- 
tion chez  les  végétaux;  la  membrane  blanche  et  veloutée 
qui  entoure  la  pulpe  nous  laisse  découvrir  des  cordons 
blanchâtres  :  faisceaux  libéro-ligneux  distribués  suivant 
un  plan  régulier;  une  coupe  transversale  nous  rappelle 
aisément  l'ovaire  de  la  fleur  avec  ses  compartiments  géo- 
métriques. Dépouillons  délicatement  une  tranche  de  la 
fine  pellicule  qui  l'enveloppe,  et  nous  mettons  à  nu  une 
organisation  des  plus  curieuses  :  poils  gonflés  de  suc  sur 
une  partie  de  leur  longueur,  attachés  aux  parois  du  fruit, 
serrés  l'un  contre  l'autre  et  devenus  prismatiques  par 
pression  réciproque.  Voici  enfin  le  pépin,  joufflu  et  bos- 
selé :  quel  joli  dessin  dans  ses  deux  enveloppes  et  dans  la 
rosette  grenat  qui  termine  son  pôle  arrondi  !  à  l'intérieur, 
quelques  embryons,  serrés  dans  leur  logette  trop  étroite, 
nous   mettent   en    présence  d'un    phénomène    de    polyem- 
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bryonie  commun  chez  les  Aurantiacées.  Tout  un  ensemble 
de  notions  savantes  noîîs  est  révélé  au  prix  de  quelques 
minutes  d'attention. 

D'ailleurs  il.  n'y  a  aucun  objet  banal,  ni  aucun  sujet 
strictement  élémentaire.  Le  rendement  intellectuel  d'une 
observation  dépend  beaucoup  moins  de  la  chose  elle-même 
que  de  la  réaction  de  l'observateur.  C'est  en  partant  de 
cette  idée  que  nous  avons  institué  à  l'Ecole  J.-B.  Say 
d'abord,  h  l'Ecole  de  Saint-Cloud  ensuite,  des  exercices 
pratiques  relatifs  aux  objets  communs  :  bourgeons  de 
marronnier,  pomme,  carotte,  oignon,  châtaigne,  gousse  de 
pois,  amande  verte,...  moineau,  lombric,  crevette, 
moule,  etc.  Quelques  indications  préalables  destinées  à 
fournir  le  cadre  de  l'observation,  h  fixer  l'intérêt  général 
du  cas  à  étudier  :  voilà  toute  la  mise  eri  train.  L'élève 
dissèque  lui-même  l'objet,  h  ses  moments  perdus,  et  fait 
son  éducation  d'observateur.  Quelle  surprise  pour  lui,  et 
quelle  aubaine  pour  sa  pensée,  que  de  découvrir  facile- 
ment, presque  en  se  jouant,  l'architecture  ou  le  sens 
précis  de  tant  de  belles  choses!  Ce  n'est  pas  tout  :  que 
l'élève  copie  ce  qu'il  aura  observé,  il  se  rendra  vite  compte 
qu'il  n'est  pas  d'exercice  plus  propre  à  développer  le  goût, 
à  rattacher  l'art  vrai  à  sa  pure  source  qui  est  la  nature  ; 
lui-même  souvent,  interprète  fidèle  de  réalités  comprises 
et  admirées,  prendra  plaisir  à  d'artistiques  représenta- 
tions, dessins  au  crayon  ou  à  la  plume,  aquarelles 

Il  y  aurait  avantage  à  ce  que,  dès  le  début  de  sa  scola- 
rité, l'élève-maître  fût  entraîné  à  l'étude  des  structures 
fines,  c'est-à-dire  au.  procédé  des  coupes."  Trop  souvent 
nous  avons  constaté  que  les  écoliers  et  candidats  de  tout 
âge  n'ont  qu'une  connaissance  très  imparfaite  des  détails 
anatomiques    :    endoderme,    bois,     liber,     etc.,    dont    ils 
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parlent  volontiers  :  la  précision  apparente  due  à  l'emploi 
de  termes,  pour  eux  vides  de  sens,  est  le  simple  résultat 
à'vLU  jeu  de  la  mémoire.  Pour  réagir  contre  cette  absurdité 
pédagogique,  nous  avons  initié  aux  pratiques  de  l'histo- 
logie végétale  quelques  divisions  supérieures  de  l'Ecole 
J.-B.  Say,  et  l'expérience  a  pleinement  réussi.  Tige  de 
carotte,  racine  de  ficaire,  pétiole  de  lierre,  tige  de  maïs, 
pétiole  de  panicaut,  tous  objets  recueillis  au  hasard  nous 
ont  fourni  des  sujets  excellents  pour  asseoir  sur  une  base 
solide  ces  questions  de  structure.  —  Sans  doute  les  procédés 
d'histologie  animale  sont  plus  complexes,  mais  on  peut 
faire  beaucoup  dans  cet  ordre  d'idées,  et  on  peut  être  sûr 
que,  là  aussi,  il  y  a  une  riche  moisson  à  récolter.  En  tout 
cas  toutes  ces  pratiques  permettent  une  constatation  rassu- 
rante :  non  seulement  l'élève,  découvrant  lui-même  les 
choses,  y  attache  un  intérêt  beaucoup  plus  grand,  qui  ne 
s' émousse  jamais  \  mais  encore  ses  préparations  lui  procu- 
rent des  images  bien  plus  belles  et  bien  plus  variées  que 
les  schémas  du  livre,  lui  donnent  confiance  dans  ses 
propres  moyens,  et  l'habituent  peu  à  peu  au  contrôle 
personnel. 

On  objectera  qu'il  n'est  pas  d'étude  histologique  sans 
microscope.  Les  écoles  françaises,  habituellement  peu 
dotées,  ne  pourraient-elles  prétendre  à  ces  disciplines 
fécondes,  fort  en  honneur  dans  d'autres  pays?  En  fait,  un 
appareil  coûteux  n'est  pas  nécessaire,  et,  tandis  que  des 
ignorants  ne  découvrent  rien  avec  des  appareils  perfec- 
tionnés, les  bons  esprits  savent  merveilleusement  tirer 
parti  d'un  dispositif  rudimentaire  :  les  plus  belles  décou- 
vertes, souvent,  n'ont-elles  pas  été  faites  dans  les  labora- 
toires les  plus  médiocrement  outillés? 

Personnellement,  voici  comment  nous   avons   résolu    la 
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difficulté.  En  dehors  de  l'exercice  collectif  de  microgra-^ 
phiè,  exécuté  en  classe  avec  l'appareil  du  cabinet,  nous 
avons  institué  des  exercices  facultatifs  à  la  maison  pour 
lesquels  les  élèves  avaient  à  acheter  eux-mêmes  l'instru- 
ment. Il  s'agissait  d'un  microscope  simple,  à  trois  objec- 
tifs, de  grossissement  20,  45  et  70,  d'un  prix  modique 
(18  fr.  75  en  1919)..  Non  seulement  il  suffit  pour  l'étude* 
des  coupes  végétales,  mais  encore  il  permet  de  mener  à 
bien  une  foule  de  sujets  de  biologie.  Chaque  semaine,  nous 
indiquions  un  exercice  à  titre  facultatif.  Accueilli  avec 
beaucoup  de  curiosité,  cet  exercice  était  mené  à  bien  par 
la  plupart.  La  préparation  faite  en  dehors  du  cours  était 
dessinée  sur  bristol  et  donnait  lieu  ensuite  h  une  note 
chiffrée.  Ne  semble-t-il  pas  que  des  travaux  de  ce  genre 
doivent  constituer  les  véritables  devoirs  de  sciences,  bien 
mieux  que  les  relations  faites  de  mémoire  ou  d'après  le 
manuel?  A  titre  d'indication,  voici,  au  hasard,  plusieurs 
sujets  où  les  élèves-maîtres  peuvent  s'exercer  avec  fruit  : 
plume  d'oiseau;  circulation  dans  la  queue  du  têtard;  fibres 
striées  et  chromatophores  du  têtard;  circulation  dans  la 
queue  de  l'épinoche;  armature  buccale  des  petits  insectes; 
trachées  du  hanneton;  écailles  et  ailes  de  papillons;  cul- 
ture de  protozoaires  :  paramécies,  verticelles,  stentors; 
scissiparité  chez  les  infusoires;  globigérines  de  la  craie; 
cultures  de  moisissures,  reproduction  des  mucors;  spo- 
ranges des  fougères,  des  prèles;  grains  de  pollen  du  lis, 
de  la  mauve;  stigmates  pollinisés  de  la  mauve,  du  géra- 
nium; poils  des  malvacées,  des  labiées;  mouvements  des 
corps  chlorophylliens  chez  Elodèa  canadensis,  etc. 

L'anatomie  comparée  elle-même  peut  être  abo;^dée  de  la 
même  façon.  Il  y  aurait  déjà  un  '  gros  avantage  pour 
l'enseignement  à  ce  que  l'élève  pût  suivre,  quand  cela  est 
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possible,  la  démonstration  sur  l'objet  même.  A  propos 
d'une  leçon  sur  les  articulés,  par  exemple,  il  est  facile  de 
distribuer  à  chacun  une  crevette,  même  cuite,  et  un 
hanneton,  et  de  faire  marcher  de  front  et  l'exposé  et  la 
dissection.  Une  épingle  et  une  paire  de  ciseaux  suffisent 
h  l'élève  pour  exécuter  la  manipulation.  Mais  on  peut 
demander  encore  plus,  et  obtenir  des  élèves  une  heureuse 
contribution  à  la  collection  de  l'école,  qu'ils  soient  initiés 
à  la  conservation  des  pièces  particulièrement  démonstra- 
tives, ou  qu'ils  pratiquent  eux-mêmes  le  montage  de  cer- 
tains objets.  Le  squelette  des  vertébrés,  par  exemple, 
offre  à  l'habileté  de  l'élève  une  foule  d'occasions  de 
s'exercer  :  os  du  gigot,  du  jambon,  du  jambonneau,  pied 
de  mouton,  tête  de  mouton,  de  chèvre,  de  lapin,  de  chat, 
une  fois  décharnés,  sont  mis  ii  bouillir  dans  une  solution 
étendue  de  carbonate  de  soude,  puis  d'eau  de  Javel. 
L'élève  les  monte  ensuite  avec  de  simples  fils  métalliques 
passés  dans  des  trous  de  vrille,  colle  une  étiquette  sur  les 
divers  os,  et  place  au  besoin  l'objet  sous  boîte  vitrée  : 
voilà  les  éléments  d'une  collection  démonstrative  et  vécue. 
Cette  année,  nous  avons  pu  réunir,  en  un  mois,  quelques 
centaines  d'objets,  parmi  lesquels  une  tête  de  dauphin, 
une  chèvre  et  une  poule  entièrement  montées  :  nous  avons 
la  certitude  que  toutes  les  manipulations  qui  ont  abouti  à 
ce  résultat  sont  à  la  portée  de  nos  élèves-maîtres. 

IIL  —  Les  classifications. 

Nulle  part  le  verbalisme  ne  sévit  d'une  façon  plus 
intense  que  dans  les  classifications.  Un  élève  croit  con- 
naître les  êtres  vivants  ou  les  terrains  lorsqu'il  arrive  h 
débiter  par  vœur  et  sans  pause  les   tableaux  en   accolade 
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qui  terminent  les  différents  chapitres  du  livre.  Même  si 
une  telle  étude  est  vivifiée  par  l'observation  de  quelques 
types  naturalisés  ou  de  quelques  roches,  elle  ne  conduit 
pas  au  savoir  réel,  et  au  bout  de  quelques  années,  il  n'en 
reste  rien  :  on  ne  crée  rien  de  solide  ou  de  vrai  en  dehors 
des  choses. 

Comment  en  serait-il  autrement?  Pourquoi  faut-il 
rappeler  qu'un  être  vivant  est  une  chose  animée,  à  physio- 
nomie caractéristique,  à  forme  complexe,  à  mœurs  tou- 
jours étranges;  qu'il  évolue  dans  un  milieu  déterminé; 
qu'il  est  adapté  à  des  conditions  précises;  et  qu'un  mot, 
même  latin,  ne  peut  fixer  ou  résumer  un  ensemble  aussi 
riche?  Je  crains  bien  que  les  philosophes  des  siècles  futurs 
ne  considèrent  comme  une  énigme  notre  pédagogie  scien- 
tifique, lorsqu'elle  transforme  en  quelques  cadres  vides 
le  magnifique  roman  de  la  vie. 

C'est  la  raison  pour  laquelle  la  part  de  la  classification 
pure  et  si'mple  a  été  diminuée  dans  les  nouveaux  pro- 
grammes. Il  ne  s'agit  plus  de  réduire  l'étude  des  végétaux 
à  la  comparaison  de  quelques  fleurs,  celle  des  animaux  à 
l'exposé  de  quelques  caractères  différentiels,  ni  celle  de  la 
stratigraphie  à  une  sèche  énumération  de  roches  et  de 
fossiles.  Sans  doute  quelques  notions  préliminaires  sont 
indispensables  au  début  pour  fournir  une  armature 
ordonnée  aux  observations  personnelles,  mais  il  faut  très 
vite  courir  auœ  choses  elles-mêmes.  L'étude  se  fera  surtout 
au  cours  de  la  promenade,  au  hasard  de  la  découverte. 
Initié  au  mécanisme  de  la  détermination  des  objets,  pourvu 
de  florès,  de  faunes  ou  de  cartes  géologiques  bien  faites, 
invité,  de  temps  à  autre,  à  des  monographies  précises  et 
complètes,  l'élève  pourra  refaire,  sans  trop  de  tâtonne- 
ments, la  besogne  des  premiers  systématiciens  et  acquérir 
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sur  bien  des  sujets  les  notions  les  plus  complètes.  Non  seu- 
lement l'animal  ou  la  plante  prendront  réellement  figure 
d'êtres  vivants  en  rapport  avec  le  milieu;  mais  encore  la 
structure  géologique  du  pays  apparaîtra  avec  ses  con- 
nexions intimes  :  agriculture,  géographie  humaine.  Et- 
même,  peu  à  peu,  cette  classification,  précédemment  si 
aride,  deviendra  pour  l'élève  une  sorte  de  besoin  logique  : 
nécessité  de  mettre  de  l'ordre  parmi  tant  de  faits  récoltés 
au  hasard. 

IV.  —  La  méthode  expérimentale. 

Jusqu'ici  la  physiologie  n'a  pas  eu,  dans  l'enseignement 
des  sciences  naturelles,  toute  l'importance  qu'elle  devrait 
avoir.  Il  est  vrai  qu'elle  est  de  construction  récente;  de  plus 
les  phénomènes  dont  elle  s'occupe  sont  loin  d'avoir  des 
contours  aussi  nets,  des  conditionnements  aussi  rigides 
que  ceux  de  la  physique  ou  de  la  chimie,  ses  deux  sœurs 
aînées.  Néanmoins,  en  raison  même  de  cette  complexité  et 
des  précautions  logiques  qui  en  résultent,  la  physiologie 
nous  apparaît  comme  la  science  la  plus  propre  à  déve- 
lopper l'esprit  scientifique,  ou,  en  tout  cas,  à  initiei' 
Vélëpe  à  la  méthode  expérimentale . 

Le  moment  est  venu  d'y  introduire  définitivement  l'expé- 
rience comme  procédé  unique  d'enseignement.  Il  est  clair 
que  tout  un  matériel  nouveau  est  a  instaurer,  que  toute 
une  série  d'expériences  simples  doivent  être  mises  sur 
pied;  mais  l'elîort  est  de  ceux  qu'on  ne  réclame  jamais 
en  vain  du  dévouement  des  professeurs. 

A  propos  de  la  digestion,  il  ne  faut  pas  hésiter  îi  faire 
des  expériences  de  digestions  artificielles  avec  la  salive 
humaine,  les  sucs  de  macération  de  porc,  ou,  au  pis  aller, 
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les  diastases  du  commerce.  Une  étude  de  la  respiration 
est  incomplète  sans  une  mesure  des  débits  respiratoires  à 
Taide  d'un  spiromètre  simple,  sans  une  analyse  r/uantita- 
twe  de  l'air  expiré,  et  sans  un  calcul  relatif  à  la  ration 
journalière  d'oxygène  et  à  l'excrétion  du  gaz  carbonique. 
S'il  s'agit  du  système  nerveux,  il  est  facile  de  présenter  à 
l'élève-maître  une  grenouille  excérébrée  (l'opération 
préalable  dure  quelques  secondes),  de  montrer  l'automa- 
tisme du  nouveau  sujet,  et  de  mettre  en  évidence  le 
pouvoir  réflexe  de  la  moelle  (pincement  ou  action  des 
acides);  la  destruction  de  la  moelle  et  la  mise  à  nu  du 
sciatique  ne  demandent  aussi  que  quelques  secondes  : 
on  a  alors  un  matériel  de  choix  pour  la  recherche  des 
propriétés  des  nerfs;  enfin  l'isolement,  après  coup,  du 
cœur  de  l'animal,  qui  continue  à  battre,  montre,  mieux  que 
tout  exposé,  l'autonomie  de  cet  organe. 

Nous  jugeons  inutile  de  multiplier  les  exemples,  d'autant 
que  le  programme  actuel  est  très  explicite  à  cet  égard. 
Mais  nous  tenons  à  mettre  en  garde  nos  collègues  contre 
deux  écueils  :  l'emploi  exclusif  de  l'expérience  qualitative 
et  l'absence  de  la  notion  d'erreur. 

Il  ne  suffit  pas  que  les  élèves  se  rendent  compte  de  la 
marche  des  phénomènes  physiologiques  :  pour  être  vrai- 
ment scientifique,  l'expérience  doit»  quand  il  est  pos- 
sible, <7y;/?o/te/'  une  donnée  numérique  :  temps,  masse, 
volume,  etc.  La  mesure  seule  permet  une  appréciation 
exacte  du  phénomène;  elle  seule  procure  la  base  néces- 
saire pour  l'étude  des  variations,  étude  d'où  surgit  souvent 
la  causalité  cherchée.  Toutefois  les  évaluations  numé- 
riques   relatives    à     un    phénomène    ne    sont    vraies    qu'à 

1 

-  près    :    il  ne   faut    jamais    négliger   de   rechercher   cette 
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IVaction  ;  sinon  on  est  exposé  à  prendre  les  erreurs  d'ex- 
périence  pour  des  variations  normales  et  à  conclure  à  faux. 
Que  de  fautes  ont  été  commises,  dans  la  recherche  scien- 
tifique, parce  que  fut  négligée  cette  précaution  élémen- 
taire ! 

Si  l'on  veut  enfin  qiie  l'élève-maître  acquière  vraiment 
le  .sens  expérimenlal^  c'est-à-dire  le  besoin  constant  de 
remonter  des  faits  à  leurs  causes  vraies,  il  ne  serait  pas 
inutile  de  lui  faire  entreprendre  quelques  recherches  de 
longue  durée.  Nous  nous  sommes  personnellement  inspiré 
de  cette  règle,  et  nous  avons,  au  cours  de  cette  année 
scolaire,  dirigé  quelques  travaux  de  ce  genre.  Voici,  à 
titre  d'exemple,  un  de  ceux  qui  ont  été  menés  à  bien. 
L'idée  primitive  était  contenue  dans  une  remarque  faite 
par  un  élève  au  sujet  de  la  poussée  des  pommes  de  terre 
mises  en  cave. 

Pian  d^éiudes. 

l'J  Déterminer,  à  l'aide  de  traits  au  vernis  noir,  la  vitesse  de  crois- 
sance des  rejets  :  a)  dans  la'cave,  6)  à  la  lumière. 

2*^  Déterminer  Torientation  des  rejets  dans  Tobscurité. 

3"  Retourner,  après  (juelques  semaines,  la  pomme  de  terre  vivant 
à  l'obscurité;  suivre  la  direction  nouvelle  du  rejet;  mettre  en  évi- 
dence la  région  d'héliotropisme. 

4^'  Préparer  les  pigments  des  tiges  poussées  en  pleine  lumière  et 
des  tiges  étiolées. 

5"  Suivre,  à  l'aide  de  réactifs  appropriés,  la  digestion  de  la  fécule 
chez  la  pomme  de  terre  poussant  en  cave. 

6°  Faire  des  coupes  dans  les  deux  sortes  de  tiges  et  comparer  leur 
structure 

S'il  fallait  une  preuve  de  la  faveur  avec  laquelle  des 
élèves  acceptent  des  travaux  de  ce  genre,  nous  la  verrions 
dans  le  fait  suivant  :  avant  de  partir  en  vacances,  un 
certain  nombre  d'entre  eux  réclament  des  indications  sur 
rint('*rrf   spécial  que  pr<''sente  la   région    où    ils   se  rendent 
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et  sur  les  observations  ou  les  recherches  personnelles 
auxquelles  ils  pourront  se  livrer  au  cours  de  leurs  prome- 
nades. Au  fond,  le  goût  de  l'observation  ou  de  la  recherche 
est  inné  chez  l'homme  et  il  y  poussé  de  fortes  racines  ; 
c'est  à  l'enseignement  de  le  diriger,  et  non  pas  de  le  tuer 
à  jamais. 

Y.  —  L'actualisme. 

Il  est  incontestable  que  la  science  pénètre  de  plus  en 
plus  dans  la  vie  pratique,  que  les  découvertes  scientifiques 
retentissent  rapidement  et  profondément  dans  l'économie 
sociale.  Si  l'on  veut  établir  entre  le  savoir  et  les  conditions 
ambiantes,  l'accord  sans  lequel  l'instituteur  ne  peut  avoir 
d'autorité  réelle,  il  faut  que  renseignement  scientifique  à 
l'école  normale  soit  pénétré  par  Vactualisine.  On  ne 
manque  pas  de  bonnes  revues  scientifiques  qui  permet- 
traient aux  élèves-maîtres  de  suivre,  dans  leurs  grandes 
lignes,  les  étapes  sucessives  des  grandes  questions  en 
cours  de  recherches.  Mieux  encore  :  il  ne  serait  pas 
superflu  d'introduire  dans  l'enseignement  celles  d'entre 
elles  qui,  ayant  franchi  le  cap  de  l'hypothèse,  ont  reçu  une 
consécration  définitive. 

Prenons*  par  exemple,  la  question  des  vitamines,  de 
découverte  récente.  Dès  maintenant  il  est  avéré  que  cer- 
tains traitements  qu'on  fait  subir  aux  aliments  :  purification 
à  outrance,  stérilisation  h  haute  température,  détruisent 
des  substances,  nommées  vitamines,  indispensables  à  la 
croissance  ou  à  l'entretien  ainsi  qu'à  la  santé.  Le  lait 
trop  stérilisé,  déclanche  par  manque  de  vitamines  un 
scorbut  infantile  fatal  aux  nourrissons.  Nous  pensons  qu'il 
n'y  a  pas  lieu  d'attendre  davantage  pour  enseigner  le  fait 
établi,  c'est-à-dire  l'importance  des  vitamines.  Par  contre, 
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nous  réserverons  l'hypothèse,  c'est-à-dire  les  idées  rela- 
tives à  la  nature  même  de  ces  substances  :  bases  pyrimi- 
diques,  microbes  symbiotiques,  acides  aminés  ou  facteurs 
plus  complexes. 

Dans  cet  ordre  d'idées,  et  pour  mieux  fondre  l'ensei- 
gnement et  la  marche  actuelle  du  mouvement  scientifique, 
nous  avons  institué,  cette  année,  à  l'Ecole  de  Saint-Cloud, 
des  visites  de  laboratoires  de  recherches.  Nos  préférences 
sont  allées  à  ceux  dans  lesquels  se  poursuivent  des  travaux 
d'ordre  général  ou  des  travaux  d'une  portée  pratique  consi- 
dérable. Voici,  au  surplus,  la  liste  de  ces  laboratoires  et 
les  sujets  qui  ont  été  abordés. 

1.  Laboratoire  de  M.  Champy  (Hôpital  Broca).  —  Cul- 
ture des  tissus  en  dehors  de  l'organisme.  Loi  de  dédiffé- 
renciation. Facteurs  de  la  croissance. 

2.  Laboratoire  de  M.  ifâtjse  (Institut  Pasteur).  — Nutrition 
azotée  des  végétaux.  Vitamines  végétales.  Microbes  de  la 
laiterie  et  de  l'industrie  fromagère. 

3.  Laboratoire  de  M.  Lapicqiie  (Sorbonne).  —  Rôle  ali- 
mentaire des  algues  marines.  Récupération  de  l'iode. 

4.  Laboratoire  de  MM.  Bull  et  No^uès  (Institut  Marey). 
—  Cardiographie  à  distance  par  procédés  électriques.  Ciné- 
matographie  rapide.  Analyse  du  mouvement. 

5.  Station  pliysiologique  du  Collège  de  France.  —  Condi- 
tionnements biologiques  et  sécrétions  internes. 

Il  nous  a  bien  semblé  qu'en  mettant  nos  élèves  en 
présence,  non  seulement  de  la  science  faite,  mais  encore 
de  la  science  en  voie  d'élaboration,  nous  développions  en 
eux  le  goût  de  la  documentation  sérieuse  et  opportune, 
sinon  le  désir  même  de  la  recherche. 

Il  ne  serait  pas  superflu  dans  le  même  ordre  d'idées,  que 
le  professeur    d'école    normale  instituât   des    expériences 
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collectives  sur  des  sujets  faciles  à  aborder.  En  ce  moment 
où  la  culture  du  blé  semble  être  à  un  tournant  de  son 
évolutioç,  on.  pouirait  affecter  un  coin  du  jardin  de  l'école 
normale  à  des  expériences  de  néoculture  :  d'un  côté, 
pratique  des  procédés  actuels;  de  l'autre,  procédés  de 
culture  en  ligne  (binages  très  superficiels,  semailles 
hâtives,  destruction  des  mauvaises  herbes).  Le  futur  insti- 
tuteur s'initierait  ainsi  à  son  rôle  qui  consiste  moins 
d'ailleurs  à  enseigner  l'agriculture  qu'à  changer  la  menta- 
lité un  peu  routinière  du  paysan  français. 

VI.  —  Conclusions. 

Aux  préoccupations  qui  ont  inspiré  ce  commentaire, 
peut-être  le  lecteur  fera  quelques  reproches.  D'une  part, 
elles  paraissent  dominées  par  le  souci  de  culture  générale 
plutôt  que  de  culture  spécialisée;  d'autre  part,  il  ne  semble 
pas  que  le  caractère  professionnel  des  écoles  normales  ait 
été  sulfisamriient  respecté.  Nous  devons  nous  expliquer  à 
cet  égard. 

Dans  un  article  qui  est  certainement  présent  à  toutes  les 
mémoires,  M.  le  Directeur  Lapie  a  préconisé  la  spéciali- 
sation dans  l'enseignement  scientifique,  chaque  école 
devant,  tel  un  organisme  vivant,  s'adapter  étroitement  aux 
conditions  régionales.  Si  l'on  devait  entendre  par  là  qu'on 
enseignera  seulement  les  applications  locales  des  sciences, 
nous  serions  l'adversaire  d'une  telle  conception,  parce 
qu'il  en  résulterait  pour  l'élève-maître  une  mentalité  étroite 
et  figée.  L'instituteur  serait  bientôt  hors  d'état,  faute  de 
culture  vraie,  de  suivre  le  mouvement  des  idées,  et  son 
autorité  ne  manquerait  pas  d'en  souffrir.  Mais  heureuse- 
ment,   il  n'y  a  pas    conflit  entre   spécialisation   et   culture 
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i^énérale,  si  le  professeur  a  soin  de  mouler  très  exacte- 
ment son  enseignement  général  dans  le  cadre  concret  qui 
renviroiine.  Quand  un  Tait  scientifique  est  susceptible 
d'être  utilisé  par  l'homme,  il  conserve  sa  valeur  démons- 
trative dans  toutes  ses  utilisations,  et  chaque  application 
particulière  peut  servir  de  base  à  une  étude  désintéressée 
de  ce  fait  scientifique.  Ainsi  la  bicyclette  est  une  applica- 
tion pratique  du  principe  des  engrenages  ;  mais  on  peut 
aussi,  pour  établir  ce  principe,  faire  appel  à  la  connais- 
sance de  la  bicyclette;  de  sorte  que  l'application  judicieu- 
sement maniée  peut  être  une  excellente  occasion  de  culture 
générale.  C'est  une  raison  de  plus  pour  faire  appel,  dans 
l'enseignement  des  sciences  naturelles,  aux  objets  qui 
nous  entoureut  immédiatement. 

En  ce  qui  concerne  la  formation  professionnelle,  nous 
pensons  que  la  meilleure  discipline  est  celle  qui  met  le 
futur  maître  à  même  de  développer  son  esprit  d'observa- 
tion et  ses  aptitudes  expérimentales.  Quand  il  aura  compris 
la  valeur  et  la  portée  des  faits  ou  des  objets  qui  l'envi- 
ronnent, quand  il  sera  fortement  imprégné  de  la  notion 
du  déterminisme  des  phénomènes  et  du  sens  expérimental, 
sa  formation  strictement  professionnelle  sera  bien  près 
d'être  achevée.  Il  aura  appris,  en  tout  cas,  à  réunir  rapi- 
dement et  à  disposer  logiquement  les  matériaux  des  leçons 
de  choses,  il  aimera  son  enseignement,  et  il  aura  de  l'au- 
torité parce  qu'il  sera,  non  pas  un  pédant  verbeux,  mais 
un  ardent  et  convaincu  «  montreur  de  phénomènes  )>. 

Peut-être  sommes-nous  trop  optimiste.  En  tout  cas  la 
réforme  des  programmes  dans  un  sens  plus  concret  ne 
[)ouvait  être  différée  plus  longtemps.  Appelée  par  les 
philosophes,  les  pédagogues,  les  associations  d'enseigne- 
ment,- elle     correspond    à    un    sens    profond    des    réalités 
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actuelles  et  au  besoiu,  né  de  la  guerre,  d'obtenir  de  notre 
activité  le  meilleur  rendement.  Sans  ■  élever  ici  aucune 
critique,  nous  pensons  que  la  pédagogie  française,  n'a  pas 
jusqu'ici  t'ait  une  part  suffisante  à  la  culture  de  l'induction. 
Iva  lacune  que  nous  regrettons  est-elle  une  sorte  de  rançon 
de  la  clarté  latine  ou  le  résultat  de  préférences  marquées 
pour  la  perfection  logique  à  laquelle  les  mathématiques 
nous  ont  habitués?  Peu  importe.  Dans  l'àpre  concurrence 
entre  nations  rivales,  la  victoire  est  réservée  à  celles  qui, 
avant  discerné  par  une  observation  patiente  et  métho- 
dique les  conditions  de  la  lutte,  sauront  exactement  pro- 
portionner leurs  efforts  au  résultat  à  atteindre  :  il  nous 
faut  donc,  coûte  que  coûte,  apprendre  h  voir  et  à  agir,  ou 
déchoir. 

A.  Pézard, 

Professeur  de  zoologie  à  l'Ecole  normale 
supérieure  de  Saint-Cloud. 


REVUB   PÉDAGOGIQUE,    1921.   —    1"  SEM. 


Les  nouveaux  Programmes 
des  Sciences  naturelles 

r 

dans    les   Ecoles    normales. 


Le  projet  de  réparlition  qu'on  va  lire  a  été  établi  pour  la  pro- 
motion actuelle  de  première  année  de  l'école  normale  d'iVuteuil. 
Il  montre  comment  les  nouveaux  programmes  peuvent  être  inter- 
prétés et  adaptés  à  un  milieu  particulier. 

Les  travaux  pratiques  et  démonstrations  concrètes  sont 
rattachés  aux  questions  suivantes  dont  Tétude  expérimentale, 
faite  individuellement,  fixera  le  savoir  hésitant  des  élèves  et  les 
mettra  en  possession  de  connaissances  précises  grâce  auxquelles 
ils  écouteront  avec  fruit  les  quelques  leçons  prévues  par  les 
programmes  et  destinées  à  «  dégager  la  philosophie  'ou  Tidée 
maîtresse  d'un  ensemble  de  faits  »  bien  assimilés. 


Travaux  pratiques. 

Octobre.  —  B.  Raisin;  G.  Terre  végétale;  B.  Immortelle. 

Novembre.  —  B.  Lierre;  B.  Châtaigne;  G.  Argile  et  Craie, 
Silice;  G.  Autres  roches  observables  à  TRcole  (étude  plus 
sommaire). 

Décembre.  —  G.  Classification  des  roches;  G.  Roches 
exploitées  (carrières  et  mines).  Interprétation  des  coupes  :  strati- 
fication, érosion,  dénivellations,  fossiles,  matériaux  adventifs,  etc. 
Généralisations.  Classification  des  terrains;  G.  G.  Géologie 
du  16'^  Arrondissement  de  Paris  et  de  la  région  avoisinante. 
Dynamique  externe  dans  cette  région,  notamment  :  action  géolo- 
gique de  la  circulation  des   eaux   (à  la  surface  et  sous  terre). 
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Inondations.  Applications  à  la  topographie,  à    Tagriculture,    à 
l'hygiène,  etc.  Généralisations. 

Janvier.  —  G.  Les  glaciers  et  les  cours  d'eau  de  montagnes;  la 
mer;  G.  Les  fossiles  (fossilisation).  Rôle  en  stratigraphie;  Action 
actuelle  et  ancienne  des  êtres  vivants.  Ex  :  formation  de  la 
houille;  Gr.  G.  Dynamique  interne  et  orogénie.  Métamorphisme. 

Février.  —  G.  Formation  du  sol  de  la  France  (topographie, 
voies  de  communications,  habitations;  influence  du  sol  sur 
les  cultures;, G.  Evolution  des  êtres  vivants.  Préhistoire; 
B.  Poireau;  B.  Anatomie  et  morphologie  végétales. 

Mars.  —  B.  Classification  végétale.  Usage  des  flores. 

Avril.  —  B.  Champignons;  B.  Pousse  d'érable;  B.  Giroflée; 
B.  Pomme  de  terre. 

A  la  rentrée  de  Pâqaes,  mise  en  train  d'expériences  de  Physio- 
logie végétale;  germinations,  application  à  l'agriculture;  crois- 
sance de  la  racine;  croissance  de  la  tige;  tropismes;  fonc- 
tion chlorophyllienne.  Respiration.  Transpiration.  Cultures  en 
milieux  artificiels,  etc. 

Mai.  —  B.  Lilas;  B.  Radis;  B.  B.  Fonctions  de  nutrition  de  la 
plante.  Parasitisme.  Saprophytisme.  Symbiose  (lichens,  nodo- 
sités). 

Juin.  —  Gousse  de  pois;  B.  Cerise;  B.  Reproduction  mono- 
mère et  dimère.  Cryptogames.  Gymnospermes;  B.  Fécondation 
chez  les  phanérogames  angiospermes.  Fruit.  Graine.  Germi- 
nation. 

Le  professeur  prépare  pour  chaque  question  un  «  plan  d'obser- 
vation »  qu'il  dicte  aux  élèves  et  complète  au  besoin  par  des  indi- 
cations verbales. 

Voici  deux  plans  d'observation,  un  de  botanique,  un  de  géo- 
logie. Celui-ci  est  suivi  d'un  travail  tiré  de  cahiers  d'élèves 
ayant  effectué  les  observations  et  manipulations  prescrites. 

«  Je  me  suis  proposé,  ajoute  le  professeur  qui  nous  commu- 
nique ces  intéressants  documents  : 

«  1°  De  pousser  Tinvestigation  directe  aussi  loin  que  le  per- 
mettent mon  savoir  personnel,  le  temps  et  l'outillage  dont  je 
dispose,  et  encore  le  développement  intellectuel  de  mes  élèves; 

«  2°  De  choisir  des  sujets  d'observation  tels  qu'ils  puissent 
utilement  servir  aux  généralisations  que  j'ai  en  vue  ; 
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«  3'^  De  fournir  aux  élèves  maîtres  des  matériaux,  et  surtou': 
des  n.odèles  de  préparation  pour  les  leçons  de  choses  qu'ils 
auront  à  faii'e  plus  tard.  » 

La    CHATAIGNE. 

N.  B,  —  Cette  observation,  préparée  librement  par  les  élèves- 
maîtres,  mise  en  train  sous  la  direction  du  professeui*,  doit  être 
achevée  en  étude. 

]H<infi  de  Vabscri  alion. 

A.  —  Pédoncule  de  la  cupule  (ou  bogue)  cicatrice  d'insertion. 
Forme,  couleur;  leniicelles. 

Attache  de  la  bogue. 

Origine  de  la  partie  cf  du  cJiaton.  (Cf  :  grappe  de  raisin  déjà 
étudiée.) 

Essai  d'interprétation  de  celte  partie  cf. 
Dessins. 

B.  —  Bogue. 

a)  (Origine),  fnvoîucre  d'une  inflorescence,  de  3  fleurs  Ç  le  plus 
souvent  (ne  pas  confondre  avec  involucre  foliaire). 

Valves  (4)  :  orientation  des  sutures  par  rapport  à  l'inflores- 
cence. 

b)  Face  externe  :  couleur.  —  Faisceaux  de  piquants  (dessin), 
t)  P'ace  interne  :  ridée,  soyeuse.  —  Traces  des  staminodcs  (?), 

cicatrices  d'insertion  des  fleurs  (obs.  attentive,  dessin). 

d)  Châtaignes  dans  l'involucre  :  raison  de  leurs  formes 
(dessin), 

'e)  Coupe  en  épaisseur  (dessin-). 

C.  —  Akène  (Cf  :  haie  de  raisin,  déjà  étudiée,  etc.). 

a)  Examen  extérieur  (origine  :  ovaire  infère);  1°  Base  (obs. 
attentive,  dessin).  Couleurs.  Faisceaux  de  stries  plus  brunes  : 
nombre,  distribution,  fins  bourrelets.  Coloration  par  la  cuisson 
dans  l'eau;  2°  Calice;  3'^  Styles  et  stigmates  (visibles  sur  les  châ- 
taignes.en  bogues,  etc.]. 

b)  Coupe  tangentielle  du  péricarpe  sec;  Epicarpe  :  brun  corné. 
Mésocarpe  :  fauve;  Endocarpe  :  brun,  velu  (examen,  au  petit 
microscope,  des  poils  rubanés,  tordus,  ponctués.  —  Observer  à 
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sec,  à  la  lumière  du  jour,  d'une  flamme,  puis  après  imbibition  : 
air  inclus). 

D.  —  Graine.  

a)  Tégument. —  /e5?aT  fauve;  endoplèvre  :  plus  claire. 
Nervation. 

Pénétration  entre  les  replis  des  cotylédons. 

b)  Amande  exalbuminée  :  couleur  jaune  (superf.)  et  blanche 
(interne). 

1°  Cotylédons  ruminés  :  coupe  transversale  dans  la  moitié 
basilaire  (obs.  attentive  des  circonvolutions,  des  faisceaux  en 
coupes  transversales  et  longitudinales;  dessins). 

Suture  (attention  !)  :  position  des  cotylédons  dans  Takène. 
Lacune  centrale. 

2°  Plantule  (la  dégager  par  deux  coupes  parallèles  à  Taxe  du 
fruit,  suivant  sa  moindre  épaisseur). 

Forme  générale  :  comprimée  parallèlement  aux  coupes. 

Pédoncules  des  cotylédons,  creusés  en  gouttière  (coupe  trans- 
versale). 

Gemmule. 

Tigelle. 

Collet. 

Radicule.  —  Coiffer 

Coupes  longitudinales  de  la  plantule. 

Dessins. 

E.  —  Fécule  de  châtaigne  : 
Saveur. 

Obs.  microscopique.  —  Action  de  Teau  iodée.  —  Cf.  :  fécule 
de  pomme  de  terre. 

Recommandation.  —  Comparer  cette  étude  avec  celle  du 
marron  d'Inde  [graine,  etc.),  à  fair^  fin  septembre  ou  début 
d'octobre. 

La  tehre  végétale. 

Plan  d'observation  : 

1.  Couleur  d'ensemble. 

2.  Constituants  :  description  [triage,  procédé  d'analyse  immé- 
ciate). 
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3.  Tamisage  (procédé  d'anal,  imméd.).  —  Couleurs  des  consti- 
tuants tamisés.  " 

4.  Cohésion,  humidité. 

5.  Odeur  delà  terre  sèche,  humide. 

6.  Effet  du  vent  (idée  du  vannage^  procédé  d'anal,  imméd.). 

7.  Porosité  (Absorption  de  gouttes  d'eau  successives).  — 
Effet  du  vent  sur  la  terre  mouillée. 

8.  Plasticité  (Pétrissage). 

9.  Délayage  dans  l'eau  distillée  ou  l'eau  de  pluie.  Repos  (anal, 
imméd.).  —  Examen  attentif  du  dépôt. 

10.  Eau  troublée  par  les  débris  restés  sur  la  passoire. 
Action  de  l'eau  du  robinet  sur  les  débris  lavés.  —  Lavages 
répétés  (anal,  imméd.). 

11.  Effet  du  sel  sur  l'eau  troublée  (applications  de  la  coagula- 
tion de  l'argile  à  V hydrographie  et  à  Vagriculture. 

12.  Chauffage  de  la  terre  (Observation  attentive  des  phéno- 
mènes). 

13.  Action  d'un  acide  étendu  sur  la  terre  calcinée.  —  Régéné- 
ration du  carbonate  de  calcium  par  CO^Na-. 

14.  Conclusion  :  constituants  essentiels  de  la  terre  végétale. 


Observalion  d' élève-maître. 

1.  Couleur  d'ensemble  :  brune,  grise.  —  Détails  :  gris, 
mélange  de  différentes  couleurs. 

2.  Radicelles,  feuille  morte,  brindille  de  bois  pourri,  gravier, 
silex,  sable,  calcaire,  débris  de  verre,  morceaux  de  plâtras.... 

3.  Tamisage  dans  une  passoire  à  trous  de  2  mm.  5  (figure). 
Poussier  de  terre,  gris;  sable  fin,  grisâtre;  calcaire  éiiiietlé, 
blanc;  radicelles,  brunes;  débris  d'ardoise,  gris  ardoise. 

4.  Sèche  :  aucune  cohésion.  —  Humide  :  pâte  liante. 

5.  Sèche  :  odeur  faible.  —  Humide  :  odeur  plus  forte,  sent  la 
boue,  nauséabonde. 

G.  La  poussière  s'envole  quand  on  souffle.  Après  avoir  soufflé, 
la  terre  a  une  odeur  plus  forte. 

7.  La  première  goutte  séjourne  quelques  instants  à  la  surface, 
puis  imbibe  la  terre.  La  seconde  pénètre  plus  rapidement,  et 
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ainsi  de  suite.  La  terre  mouillée  est  beaucoup  plus  foncée  que 
la  terre  sèche.  Elle  est  plus  tassée. 

8.  La  ijyre  mouillée  conserve  facilement  l'empreinte  des 
doigts  (figure).  Elle  se  pétrit  facilement  et  reste  attachée  aux 
doigts. 

9.  (Figure  montrant,  au  fond  d'un  verre  à  expériences,  le 
gros  sable.  —  Au-dessus,  sable  fin,  en  couches  stratifiées  [noire, 
grise,  bfanche,  noire].  —  Au-dessus,  eau  trouble.  —  Au-dessus, 
eau  plus  claire.  —  A  la  surface,  écume  et  débris  végétaux). 

10.  Si  ou  ajoute  les  débris  restés  dans  la  passoire  avec  de 
Teau,  cette  eau  devient  rapidement  trouble.  Les  autres  lavages 
donnent  de  Teau  de  plus  en  plus  clai-re. 

11.  On  partage  entre  deux  verres  Feau  trouble  du  n°  9.  A 
Tune  des  deux  parties  on  ajoute  un  peu  de  sel.  Les  verres, 
étiquetés  seront  exposés  dans  la  vitrine  d'étude.  L'eau  salée  se 
clarifiera  plus  vite  à  cause  de  la  coagulation  de  l'argile  (figure). 

Applications  à  l'hydrographie,  etc.  :  cours  d'eau  clair  des 
régions  calcaires  (argile  coagulée)  ;  cours  d'eau  limoneux  des 
régions  argileuses  (argile  en  suspension);  formation  des  deltas; 
choix  des  eaux  destinées  à  l'alimentation  des  villes;  inconvénient 
du  lavage  du  sol  par  les  pluies  persistantes;  rôle  du  calcaire  dans 
l'ameublement  de  la  terre  végétale,  etc. 

12.  Terre  chauffée  au  brûleur  dans  une  cuiller  de  fèr  (figure)  : 
odeur  de  brûlé,  très  désagréable  (chiffon  brûlé).  —  Fumées 
nauséabondes.  —  Incandescence.  —  Résidu  :  une  partie  noircit, 
une  partie  blanchit.    . 

13.  On  délaye  le  résidu  du  n°  12  dans  l'eau.  On  ajoute  Hcl, 
qui  agit  sur  Go^Ga.  Il  y  a  effervescence.  Le  calcaire  attaqué  se 
décompose.  Il  se  dégage  du  Go-  décelable  au  moyen  d'une  allu- 
mette enflammée  qui  s'éteint  (figure  montrant  l'extinction  darls 
un  petit  col  droit)  et  suivant  l'acide,  il  se  forme  un  composé  avec 
Ga  (GaGP). 

14.  On  en  conclut  que  la  terre  végétale  se  compose  d'humus, 
d'argile,  de  calcaire  et  de  pierres  siliceuses. 


La  Psychologie   expérimentale 

r 

dans  les  Ecoles  normales. 


Organisation  de  travaux  pratiques. 
Matériel  nécessaire.  —  Expériences  possibles. 

Au  moment  où  la  Psychologie  expérimentale  figure  pour  la 
première  fois  dans  le  programme  des  Ecoles  normales,  nous 
croyons  devoir  résumer  comment  nous  en  avions  réalisé  Tannée 
passée  l'enseignement  pratique  dans  les  Ecoles  normales  de  la 
Seine.  L'organisation  que  nous  avions  mise  sur  pied  n'est  sans 
doute  pas  parfaite  et  l'essai  que  nous  en  avons  tenté  nous  a 
montré  certains  défauts.  Sa  connaissance  peut  toutefois  éviter 
des  tâtonnements  à  qui  voudrait  réaliser  quelque  chose  de  même 
nature.  Et  nous  ne  savons  pas  non  plus  que  l'étranger  —  qui, 
pour  la  psychologie  expérimentale,  nous  a  d'ailleurs  emprunté 
beaucoup  —  ait  découvert  pour  son  enseignement  pratique  une 
organisation  supérieure  à  celle  que  nous  allons  décrire.  —  A  cet 
exposé  nous  ajouterons  l'indication  sommaire  des  expériences 
qui  nous  paraissent  dès  à  présent  pouvoir  constituer  un  pro- 
gramme de  cours,  et,  pour  répondre  à  quelques  demandes,  nous 
énumérerons  également  le  petit  matériel  que  nous  croyons 
indispensable. 

I.  —  Travaux  pratiques. 

Pourquoi  des  travaux  ])ratLques.  —  On  peut  concevoir  deux 
manières  de  procéder  à  l'enseignement  de  la  psychologie  expé- 
rimentale. L'une  consiste  en  des  conférences  d'une  heure  au 
cours  desquelles  on  pratique  devant  l'auditoire  des  démons- 
trations et  des  examens.  Une  autre  méthode  s'efforce  de  faire 
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prendre  les  observations,  de  faire  exécuter  les  expériences  par 
les  élèves-maîtres  eux-mêmes.  C'est  ce  dernier  mode  de  faire 
que  nous  avions  choisi,  et  voici  pourquoi  :  la  psychologie  expé- 
rimentale ne  nous  parait  pas  devoir  être  pour  le  maître  une 
matière  d'enseignement  comme  riiistoirc  ni  môme  comme  la 
chimie;  elle  n'est  pas  une  science  qu'il  a  seulement  à  connaître. 
Elle  devrait,  à  notre  avis,  faire  partie  de  la  vie  courante  de  l'école. 
II  y  a  telles  épreuves  qu'un  maître  doit  pouvoir  répéter  avec 
tous  les  élèves  qui  lui  passeront  entre  les  mains,  il  est  donc 
nécessaire  qu'il  ait  assez  la  pratique  de  ces  épreuves  pour  que 
les  résultats  obtenus  par  lui  aient  quelque  valeur.  Sans  doute 
n'avons-nous  pas  à  transformer  les  maîtres  en  psychologues  qui 
contribuent  aux  progrès  de  la  psychologie,  mais  la  psychologie 
expérimentale  comme  nous  la  comprenons  est  un  instrument 
que  nous  mettons  entre  leurs  mains,  afin  qu'ils  puissent  s'en 
servir  en  toute  occasion,  pour  comprendre  leurs  élèves  et  leur 
adapter  leurs  leçons.  Or,  ce  n'est  pas  une  démonstration  qui 
apprend  à  se  servir  d'un  thermomètre.  A  fortiori  une  démons- 
tration, si  bien  faite  soit-elle,  ne  suffira  pas  à  donner  le  manie- 
ment d'un  procédé  de  mesure  de  l'intelligence  ou  même  de 
l'audition. 

Répartilion  des  élèves- maîtres  en  séries]  heure  et  durée  des 
séances^  etc.  —  Les  élèves  de  3»  année  participaient  seuls  aux 
exercices.  Dans  une  première  réunion,  à  laquelle  assistait  toute 
la  promotion,  je  résumais  ce  qu'était  la  psychologie  expérimen- 
tale, et  quel  genre  de  recherches  nous  nous  proposions  d'entre- 
prendre; j'orientais  les  esprits. 

Ensuite  les  élèves-maîtres  étaient  répartis  en  séries.  Celles-ci 
ont  varié  de  5  à  12  unités.  5  est  un  chiffre  optimum.  10  l'elfectif 
qu'il  ne  faudrait  pas  dépasser. 

il  n'y  avait  qu'une  séance  par  semaine,  et  les  élèves  d'une 
même  série  ne  restaient  avec  nous  que  pendant  deux  semaines. 
Ils  ne  participaient  donc  qu'à  deux  séances.  C'est  manifeslernent 
insuffisant  :  nous  pouvions  leur  donner  un  aperçu  des  méthodes; 
nous  ne  pouvions  en  faire  des  techniciens  éprouvés,  et  cependant 
nous  venons  d'indiquer  qu'ils  devraient  le  devenir  pour  quelques 
examens  tout  au  moins.  A  vrai  dire,  après  un  premier  rouh- 
ment,  nous  avons  retrouvé  nos  élèves  en  Un  d'année,  pendant 
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deux  semaines  encore,  en  sorte  qu'au  total  chacun  a  pu  participer 
à  peu  près  à  quatre  séances  de  travaux.  C'est  encore  trop  peu, 
et  certainement  un  jour  viendra  où  des  laboratoires  de  psycho- 
logie seront  ouverts  toute  la  journée  et  tous  les  jours  dans  les 
Ecoles  normales,  de  telle  façon  que  les  élèves  pourront  y  faire 
des  stages  prolongés;  mais  nous  ne  sommes,  n'est-ce  pas? 
qu'au  tout  début,  — .et  c'est  déjà  bien  d'avoir  commencé. 

Chaque  séance  durait  deux  heures  à  l'Ecole  d'Auteuil,  et  près 
de  trois  heures  à  celle  des  Batignolles.  Trois  heures  est  la  durée 
la  plus  convenable.  N'oublions  pas,  en  effet,  qu'il  s'agit  de  tra- 
vaux pratiques.  On  n'agit  pas  aussi  vite  qu'on  parle  ou  qu'on 
écoute.  Nous  restions  avec  les  élèves-maîtres  pendant  tout  ce 
temps.  Les  heures  nécessaires  étaient  prises  sur  le  temps  passé 
par  les  élèves-maîtres  à  l'école  annexe  ou  d'application.  Une 
après-midi  de  classe  ou  une  matinée  était  distraite  de  leur  stage 
pour  ces  séances.  Ils  n'en  entraient  que  davantage  en  rapport 
avec  les  enfants,  car  c'étaient  des  élèves  de  l'école  annexe  qui 
étaient  l'objet  des  examens  en  question. 

Comment  nous  avons  pu  faire  travailler  chaque  élève-maître. 
—  La  difficulté  à  laquelle  on  se  heurte,  même  avec  la  distribution 
des  élèves-maîtres  en  série,  est  toujours  la  même  :  comment 
faire  travailler  individuellement  chaque  élève-maître?  Une  expé- 
rience psychologique  peut  exiger  le  tête-à-tête.  Elle  consiste 
souvent  en  questions  à  poser,  en  réponses  à  enregistrer  et  à 
apprécier  ;  toujours  elle  nécessite  d'observer  l'enfant,  les  nuances 
de  son  attitude,  les  détails  de  son  action.  Il  faut  avoir  le  contact 
avec  le  sujet.  C'est  cet  aspect  de  l'enfant  que  nous  voulions 
donner  au  maître  au  lieu  de  l'aperçu  un  peu  lointain  qu'il  en  a 
dans  une  classe.  Au  début  nous  étions  retombés,  malgré  nos 
résolutions,  dans  les  errements  habituels.  Nous  opérions  devant 
les  élèves-maîtres  plutôt  qu'avec  eux.  Mais,  en  lin  d'année,  à 
force  de  chercher,  nous  étions  arrivés  à  des  dispositifs  tels  que 
les  élèves-maîtres  opéraient  eux-mêmes  sous  notre  direction,  et 
que  tous  participaient  activement  aux  corrections  et  à  l'établis- 
sement des  conclusions  que  comporte  chaque  expérience. 

Citons  seulement  quelques  exemples  : 

Soit  un  examen  de  vision.  Au  début  j'y  procédais  dans  la 
cour,  pour  toute  une  classe  dont  les  élèves  défilaient,  Les  élèves- 
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maîtres  étaient  témoins.  Tout  au  plus  Tun  suspendait  la  feuille 
de  vision  tandis  qu'un  autre,  faisant  Tarpenteur,  traçait  sur  le 
sol,  à  5  mètres,  une  ligne  le  long  de  laquelle  les  enfants  allaient 
se  placer.  Pendant  le  passage  des  dix  premiers  élèves  les  élèves- 
maîtres  étaient  très  attentifs.  Mais  ensuite  venaient  cinq  autres 
enfants  de  l'école  annexe...  puis  encore  cinq  autres...  et  ainsi 
de  suite.  Le  spectacle  était  fastidieux.  Entre  élèves-maîtres  de 
petites  conversations  s'établissaient  qui  n'avaient  pas  toujours 
l'expérience  pour  objet.  Ils  me  voyaient  régler  les  temps  de 
l'épreuve,  encourager  les  enfants,  ils  n'avaient  donc  pas  besoin 
de  le  faire.  Pour  être  attentif  à  une  tâche  monotone  il  faut  que 
le  résultat  dépende  des  efforts  qu'on  donne.  —  En  fin  d'année 
j'employais  cinq  tableaux  de  vision  placés  dans  la  cour  à  des 
intervalles  suffisants;  chaque  élève-maître  était  responsable  de 
la  place  qu'il  avait  choisie,  en  bonne  lumière  ou  non;  chacun 
avait  son  groupe  d'enfants  à  examiner  et  il  opérait  pour  son 
compte.  C'est  la  seule  manière  de  saisir  les  précautions  néces- 
saires à  une  expérience  qui,  pour  si  simple  qu'elle  soit,  en  com- 
porte pourtant  de  multiples,  et  dont  les  résultats  restent  fonction 
du  savoir  de  l'opérateur  et  principalement  du  désir  qu'il  a  de 
les  obtenir. 

Autre  exemple  :  la  mesure  du  niveau  de  l'intelligence. 
D'abord  j'interrogeais  l'enfant,  je  faisais  moi-même  toute  la 
série  des  tests.  Les  élèves-maîtres  présents  écrivaient  chacun 
les  réponses.  Tout  ce  que  j'avais  trouvé  pour  les  rendre  actifs 
avait  été  de  leur  confier  un  rôle  passif  d'enregistreurs  !  Ils  ne 
posaient  jamais  les  questions,  ils  n'intervenaient  donc  point 
directement  auprès  de  l'enfant.  La  nonchalance  des  uns,  la  timi- 
dité des  autres  s'en  accommodaient.  Mais  quelle  piètre  prépara- 
tion à  Tutilisation  du  procédé  !  Lorsque  je  priais  l'un  d'eux  —  et 
ce  n'était  toujours  que  l'un  d'eux  —  de  prendre  ma  place  pour 
un  moment,  bien  qu'il  m'ait  vu  faire  il  restait  gauche  et  presque 
incapable  de  se  tirer  d'affaire.  Ce  n'est  pas  tout.  Un  examen 
d'enfant,  dans  ces  conditions,  dure  quarante  minutes  environ, 
facilement  une  heure.  Nous  ne  voyions  guère  plus  de  deux 
enfants  par  séance.  Deux  enfants  seulement,  alors  que  c'est  à 
l'aide  des  différences  qui  se  manifestent  entre  leurs  réactions, 
par  le  contrjiste  des  uïis  et  des  autres,  qu'on  peut  apprécier 
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vraiment  la  valeur  d'une  réponse  et  se  faire  une  opinion.  Un 
jeune  maître  a  trop  de  tendance  déjà  à  croire  ses  élèves  tous 
semblables.  Il  faut  Thabituer  à  découvrir  que  chacun,  au  con- 
traire, a  bien  sa  personnalité  propre,  sa  caractéristique  ne 
consisterait-elle  qu'en  un  temps  un  peu  plus  long  à  comprendre 
une  question  ou  à  formuler  une  réponse.  Or,  comment  s'aper- 
cevra-t-on  mieux  de  la  vivacité  d'un  esprit,  ou  des  hésitations 
d'une  pensée,  que  lorsqu'on  a  posé  soi-même  le  problème,  et 
qu'on  en  attend  la  solution?...  Tout  cela  me  préoccupait.  Ensei- 
gner à  chaque  élève  la  technique  de  tout  l'examen,  de  telle 
façon  qu'il  pût  y  procéder,  était  difficile  avec  le  peu  de  temps 
dont  nous  disposions.  Et  puis,  un  élève-maître  n'aurait  pu 
comparer  encore  qu'un  trop  petit  nombre  de  sujets.  J'ai  tourné 
comme  suit  la  difficulté.  J'ai  coupé  l'examen  de  niveau  pour  un 
même  enfant,  en  plusieurs  tronçons,  et  j'ai  construit,  polycopié, 
autant  de  feuilles  qu'il  était  nécessaire  pour  que  chaque  élève- 
maître  eût  devant  les  yeux,  et  minutieusement  tracé,  le  plan  de 
la  partie  qui  lui  était  confiée.  Chacun  était  muni  aussi  du  maté- 
riel nécessaire  au  fragment  dont  l'exécution  lui  incombait.  Cinq 
enfants  passaient  ainsi  devant  cinq  élèves-maîtres,  et  chaque 
élève-maître,  par  conséquent,  interrogeait  cinq  enfants  exacte- 
ment de  la  même  manière,  en  conversation  familiale.  Ensuite 
on  se  réunissait  pour  grouper  les  résultats.  Pendant  l'examen 
j'allais  d'un  élève-maître  à  l'autre  pour  m'assurer  si  la  technique 
était  bien  comprise  et  bien  appliquée,  pour  redresser  au  besoin 
quelques  erreurs.  Mais,  dans  l'ensemble,  le  zèle  était  tel,  l'appli- 
cation si  grande,  qu'il  ne  m'a  pas  semblé  que  cette  fragmenta- 
tion de  l'examen  en  viciât  les  conclusions.  C'est  là  une  remarque 
qui  confirme,  ajouterons-nous  en  passant,  la  possibilité  pour 
une  technique  psychologique  d'être  vraiment  objective  et  de 
réduire  à  un  minimum  négligeable  ce  qu'on  est  convenu  d'ap- 
peler l'équation  personnelle. 

J'ai  beaucoup  appris  à  ce  contrôle  continuel.  On  reste  stupé- 
fait combien  différemment  peuvent  être  entendues  des  instruc- 
tions qu'on  estimait  claires.  On  saisit  sur  le  vif  toute  l'impuis- 
sance du  livre  à  fournir  un  apprenlissnge.  Et  je  ne  me  rappelle 
pas  non  plus  ces  séances  sans  plaisir,  il  nous  est  arrivé,  à 
l'Ecole  des  Batignolles,  d'examiner  à  la  fois  douze  enfants.  Nous 
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nous  étions  installés  dans  le  parloir  de  Técole,  les  élèves-maî- 
tresses s'y  dispersaient  en-s'asseyant  assez  loin  les  unes  dos 
autres.  Un  enfant  Tenait  s'asseoir  près  de  chacune  d'elles,  et 
une  douzaine  de  petites  conversations  s'engageaient  alors,  à 
voix  assez  basse  pour  qu'elles  ne  se  gênent  pas  mutuellement. 
Elles  étaient  agrémentées  de  présentations  d'images,  de  jeux  de 
poids  ou  d'exécution  de  commissions.  Après  avoir  été  interrogé 
par  une  élève-maîtresse,  chaque  enfant  allait  se  faire  interroger 
par  une  seconde,  puis  par  une  troisième...  et  ainsi  jusqu'à  ce 
que  toutes  les  fiches  qui  devaient  le  concerner  fussent  remplies. 
La  scène  était  charmante,  vivante  vraiment  et  efflcace,  et  parti- 
culièrement propre,  je  pense,  à  faire  aimer  la  psychologie 
expérimentale  :  outre  qu'on  ne  travaille  bien  que  dans  la  joie, 
la  simplicité  qui  régnait  et  l'atmosphère  générale  de  confiance 
aidaient  à  la  pénétration  des  bambins  qui  apportaient  là  leurs 
réponses  naïves.  * 

...  D'autres  fois  nous  procédions  autrement.  11  est  arrivé  que 
nous  fabriquions  d'abord  le  matériel  nécessaire  à  une  expé- 
rience. Avec  des  cartons  et  des  aiguilles,  chaque  élève  construi- 
sait un  jeu  d'esthésiomètres  c^ipable  de  suppléer  avantageu- 
sement un  compas  de  \\  eber  et  les  écrans  avec  chatière  où 
chaque  enfant  venait  passer  sa  main.  Ou  bien  nous  allions  dans 
une  classe,  à  l'ouverture  de  l'école,  et  nous  faisions  faire  aux 
aux  élèves  quelque  épreuve  collective  :  dix,  vingt  minutes  y 
suffisent  d'ordinaire.  Les  documents  recueillis  de  cette  façon 
sont  habituellement  si  touffus  déjà  que  nous  n'avions  pas  trop 
de  temps  ensuite  des  deux  ou  trois  heures  dont  nous  disposions, 
pour  analyser  toutes  ces  notes. 

L' analyse  des  documents.  —  Le  dépouillement  des  notes  est 
une  seconde  partie  sur  laquelle  nous  voudrions  tout  spéciale- 
ment insister.  On  s'imagine  en  effet  trop  souvent  —  beaucoup 
trop  souvent  —  qu'une  expérience  de  psychologie  est  terminée 
dès  qu'on  ne  questionne  plus  le  sujet  ou  dès  qu'on  ne  se  sert 
plus  d'un  instrument.  Sans^doule  l'expérience  est  finie,  mais,  si 
l'on  s'en  tient  là,  elle  garde  son  secret,  elle  demeure  donc  vaine. 
Le  vrai  travail,  la  tâche  vraiment  fructueuse  ne  commence 
qu'après,  et,  ce  Iravail-là  aussi,  il  faut  apprendre  à  le  faire  :  il 
comporte  un  certain  nombre  de  tâtonnements  et  d'essais,  il  a 
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ses  règles,  ou,  si  Ton  veut,  ses  procédés,  qu'on  ne  découvre  pas 
dès  le  premier  jour. 

J'ai  quelquefois,  entre  deux  séances,  donné  aux  élèves- 
maîtres  un  petit  rapport  à  faire  sur  ce  que  nous  venions  d'ob- 
server :  ils  réussissent  assez  bien,  en  général,  à  décrire  l'expé- 
rience faite;  assez  bien,  car  encore  ne  saisissent-ils  pas  d'habi- 
tude la  valeur  de  chaque  détail;  —  ils  font  encore  assez  bien  la 
comparaison  de  deux  enfants  pour  un  résultat  déterminé;  — 
mais  dès  que  le  nombre  des  enfants  à  comparer  s'accroît,  dès 
qu'ils  auraient  à  faire  des  rapprochements  d'après  plusieurs 
points  de  vue,  la  plupart  s'en  montrent  incapables  :  ils  énu- 
mèrent,  ils  ne  comparent  plus;  ils  n'arrivent  pas  à  classer  d'une 
façon  satisfaisante;  on  les  sent  empêtrés  dans  leurs  documents, 
hors  d'état  de  les  dominer.  Il  est  nécessaire  de  les  entraîner.  Ils 
ont  à  cet  égard  toute  une  éducation  à  recevoir. 

Ils  ne  sont  pas  seuls  à  en  avoir  besoin.  Et  il  y  a  pire  que  de 
ne  pas  tirer  une  conclusion,  c'est  de  tirer  une  conclusion  fausse. 
Or,  combien  de  fois  n'avons-nous  pas  été  témoin  de  faits  comme 
le  suivant.  Il  nous  est  arrivé,  dans  quelques  écoles,  voulant 
apprécier  si  l'addition  d'un  schéma  au  tableau  noir  aidait  les 
enfants  à  retenir  une  description,  de  poser  quelques  questions 
écrites  pour  vérifier  le  fait.  A  mesure  qu'il  relevait  les  copies 
le  maître  de  la  classe  y  jetait  un  coup  d'œil.  Il  nous  les  remettait 
en  disant,  par  exemple  :  «  Tous  ont  écrit  d'une  manière  défec- 
tueuse tel  ou  tel  mot  technique  que  vous  n'aviez  pas  tracé....  » 
Ainsi  son  opinion  était  faite,  la  question  pour  lui  était  résolue. 
Nous-mêmes,  qui  sommes  pourtant  avertis,  que  de  fois  nous 
sommes-nous  surpris  à  formuler,  dans  des  conditions  analogues, 
des  avis  du  même  genre,  et  nous  n'y  apportions  de  réserves 
que  par  habitude  d'esprit  :  «  Voilà  une  classe,  disions-nous,  qui 

paraît  avoir  mieux  réussi  que  celle  de  l'autre  jour »  Notez  que 

ce  sont  là  précisément  de  ces  appréciations  pédagogiques  qu'on 
entend  tous  les  jours.  Tous  les  jours  on  répète  qu'on  ne  met 
plus  aujourd'hui  l'orthographe  comme  on  la  mettait  autrefois. 
Pour  ce  qui  est  de  l'orthographe,  je  n'en  sais  rien,  mais  le  cer- 
tain c'est  que  toutes  les  fois  que  nous  avons  contrôlé  des  juge- 
ments portés  ainsi  hâtivement,  par  généralisation  précipitée  de 
quelques  faits  entrevus  an  hasard,  toutes  les  fois  nous  avons 
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trouvé  ces  jugements  erronés.  D'où  vient  cela?  Oh,  c'est 
bien  simple.  Quiconque  apprécie  un  nombre  de  sous  au  jugé, 
sans  les  faire  passer  un  par  un  d'une  main  dans  l'autre,  risque 
fort  de  se  tromper.  C'est  la  même  chose  ici  :  il  faut  reprendre 
les  réponses,  il  faut  les  reprendre  la  plume  à  la  main,  en  en  dis- 
tinguant les  variétés,  en  pesant  bien  leur  valeur.  Il  faut  les 
grouper  par  espèces,  les  compter.  Quel  en  est  le  type  le  plus 
fréquent?  Quels  sont  les  écarts  tolérables  autour  de  lui?  et  ainsi 
de  suite.  Mais  comment  compter  les  erreurs  ou  les  qualités? 
Gomment  présenter  leur  diversité  d'une  manière  qui  parle  à 
l'esprit?  Des  tableaux  doivent  être  construits,  ou  des  graphi- 
ques, pour  lesquels  il  faudra  chercher  la  meilleure  disposition. 
Faute  d'y  avoir  recours,  faute  de  ne  pas  savoir  utiliser  ces 
ressources,  on  ne  verra  rien...  ou  si  peu  de  chose.  Une  épreuve 
de  vision,  comme  celle  que  je  rappelais  tout  à  l'heure,  n'abou- 
tira qu'à  une  statistique  aride  au  lieu  qu'il  s'en  dégage  des 
enseignements  variés.  Or,  c'est  maintes  fois  ainsi.  Beaucoup 
ne  critiquent  «  l'expérience  »,  que  par  maladresse  à  en  tirer 
parti. 

Cette  besogne  n'est  donc  pas  moins  essentielle  à  faire  avec  les 
élèves-maitres  que  l'expérience  proprement  dite.  Elle  n'en  a  pas 
le  pittoresque,  soit.  Elle  exige  un  nouvel  effort  d'attention,  elle 
nécessite  souvent  un  dur  travail  de  l'esprit,  de  la  patience,  et 
aussi  une  certaine  imagination.  Mais  elle  fait  découvrir.  Or,  quelle 
satisfaction  lorsqu'on  commence  à  voir  clair  dans  un  problème 
embrouillé!  et,  à  la  fin,  quelle  certitude  plus  solide  que  les  affir^ 
mations  dont  nous  citions  plus  haut  des  exemples.  C'est  tout 
cela  que  nous  faisions  ensemble,  les  élèves-maîtres  et  moi,  et  que 
de  fois,  les  dirigeant,  j'ai  joui  de  leur  surprise  d'apercevoir 
tout  à  coup  une  conclusion  imprévue  sortir  de  données  confuses  : 
ils  éprouvaient  la  même  sensation  que  s'ils  eussent  débouché  sur 
un  horizon  lumineux  après  avoir  peiné  longtemps  dans  une 
forêt  obscure. 

A  la  suite  du  travail  d'analyse  dont  nous  venons  de  dire  l'im- 
portance, il  sera  bon  enfin  de  réserver  dans  la  dernière  partie  de 
chaque  séance  un  temps  suffisant  pour  dresser  sur  un  cahier  un 
protocole  des  expériences  faites,  et  pour  y  résumer  les  résultats 
partiels  obtenus. 
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II.   —  Le   matériel. 

Je  ne  dirai  rien  celte  année  des  résultais  que  nous  avons 
recueillis.  Chaque  équipe  en  ayant  fait  une  part  je  les  ai  tous 
repris  et  présentés  dans  une  dernière  réunion  à  laquelle  tous  les 
élèves  ont  assisté.  Les  principaux  de  ces  résultats  paraîtront  sans 
doute  ailleurs.  Quant  aux  instruments  que  nous  avons  utilisés, 
ou  qui  me  semblent  devoir  constituer  un  petit  laboratoire  ana- 
logue à  celui  que  nous  avions  commencé  à  installer,  en  voici  la 
liste  qu'il  peut  être  utile  aussi  de  publier. 

Nous  ne  nous  sommes  pas  servis  de  la  bascule  ni  de  la  toise. 
C'est  un  tort  d'ailleurs  et  c'est  ma  faute.  Je  m'étais  tracé  un  pro- 
gramme surtout  psychologique  (ou  plutôt  psychologique  et 
pédagogique  à  la  fois)  et  j'ai  marché  trop  lentement  au  début 
pour  pouvoir  y  faire  rentrer  ensuite  les  corrélations  indirectes 
que  permet  la  mesure  du  corps.  —  Nous  avons  mesuré  quelques 
têtes,  pas  assez  toutefois,  mais  c'est  difficile.  Un  compas  d'épais- 
seur du  type  Broca  est  suffisant;  plusieurs  valent  mieux  pour  des 
exercices  collectifs.  Mais  ce  genre  de  compas  est  cher.  Une 
équerre  pour  la  mesure  du  diamètre  vertical  est  inutile  car  cette 
mensuration,  malheureusement  d'ailleurs,  ne  se  prend  pas  avec 
une  exactitude  suffisante.  Un  mètre  à  ruban  est  indispensable. 
Nous  le  souhaiterions  gradué  en  millimètres. 

Nous  conseillerions  un  spiromètre  bien  que  nous  n'en  ayons 
pas  fait  usage  \ 

Nous  ne  tenons  pas  beaucoup  au  dynamomètre. 
La  vision  est  au  contraire  si  étroitement  liée  à  l'école  quune 
feuille  optométrique  est  indispensable  et  même  plusieurs.  Nous 
n'avons  pas  à  dire  du  mal  de  celles  des  oculistes.  Mais  elles  ne 
sont  pas  à  l'usage  des  maîtres.  Si  l'on  s'en  tient  à  leurs  conven- 
tions on  sera  surpris  des  résultats.  Le  modèle  que  nous  avons 
établi  avec  Binet  reste  (autant  que  j'ai  pu  m'en  assurer  par  de 
nouveaux  essais)  très  recommandable  pour  l'école  primaire.  J'ai 
cru  devoir  au  contraire  modifier  la  partie  relative  aux  enfants  de 
la  Maternelle. 


1.    Cf.    Bull.   Soc,  A.  Binet,  n"'   138,139,  aoùt-oclobre   1920.   Spiromètre 
Houdré. 
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Pour  l'audition  le  matériel  (jiue  j'ai  décrit  dans  le  Bulletin  de  la 
Société  A.  Binet  (Cf.  bulletin  n°  84)  est  facile  à  réunir. 

Quant  à  la  psychologie  proprement  dite  elle  ne  comporte  qu'un 
instrument  qui  lui  soit  propre  et  dont  on  ne  puisse  se  passer. 
C'est  un  chronoscope.  Chronométrer  des  opérations  intellec- 
tuelles :  temps  de  lecture,  d'écriture,  de  calcul,  etc.,  est  une 
chose  dont  on  a  constamment  besoin. 

On  préparera  aisément  la  partie  du  matériel  nécessaire  à  la 
mesure  du  niveau  intellectuel  qui  n'est  pas  dans  le  commerce.  Il 
ne  s'agit,  en  effet,  que  de  cinq  boîtes  de  poids  pour  la  confection 
desquelles  nous  avons  donné  toutes  les  instructions  nécessaires. 
Nous  avons  toujours  fait  nous- même  celles  dont  nous  nous 
sommes  servis. 

Et  surtout  il  faudrait  enfin  ces  q uestionnairesj^o\yco^\é^  dont 
nous  avons  fait  en  cours  d'année  une  telle  consommation;  mais 
quelle  générosité,  quel  notaire  apportera  la  somme  que  réclame- 
rait leur  impression  en  ces  temps  de  crise  du  papier! 

On  voitque  le  matériel  requis  pour  ouvrir  un  laboratoire  de 
psychologie  expérimentale  est  à  notre  avis  très  restreint.  Oh  ! 
nous  pourrions  citer  bien  d'autres  appareils  :  tachystoscope, 
cylindre  enregistreur,  appareil  de  d'Arsonval  pour  la  mesure 
des  temps  de  réaction,  etc.  Pourquoi  donc  ne  le  faisons-nous 
pas?  Pour  deux  raisons.  D'une  part  nous  n'aimons  pas  qu'un 
laboratoire  soit  un  musée.  11  est  superflu  d'accumuler  des  appa- 
reils dans  des  vitrines.  On  ne  doit  y  rencontrer  que  des  instru- 
ments qui  aient  à  servir  couramment.  Et  même,  pour  les  ques- 
tionnaires auxquels  nous  faisions  allusion  tout  à  l'heure,  peut- 
être  bien  est-il  heureux  que  des  difficultés,  d'impression  aient 
empêché  de  les  fixer  sous  une  forme  immuable.  Il  est  bien  pré- 
férable de  pouvoir  en  modifier  la  teneur.  Seulement  une  dispo- 
sition claire,  qui  tranche  sur  récriture,  est  commode,  aussi  bien 
pour  recueillir  des  réponses  que  pour  les  apprécier,  et  cela  donne 
en  même  temps  à  l'expérience,  auprès  des  enfants,  une  allure 
inhabituelle  et  sérieuse,  en  sorte  que  nous  souhaiterions  voir  se 
généraliser  l'usage  du  limo^raplie  ou  de  loute  njachine  analogue. 


1.    A.   Binet  et  Tli.   Simon,  L^    mesure   du  déifchippeinetii  de  l'inlclligcnce 
■liez  les  jeunes  enfants.  Soc.  A.  Binet,  36  vue  Grange-au-BeJle^,  Pains. 
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Une  raison  enfin  qui  nous  a  fait  réclamer  peu  d'appareils,  c'est 
que  nous  croyons  que  la  psychologie,  tout  en  devenant  précise 
et  objective  vraiment,  continue  de  réclamer  de  celui  qui  s'y  livre 
encore  plus  de  réflexion  que  d'enregistrement  mécanique.  Qu'on 
veuille  bien  relire  seulement  Z'É^fMfl^e  de  P Intelligence  qu'a  publiée 
Alfred  Binet  et  qui  reste  un  modèle  jusqu'à  présent  inimité. 

III.   —   Une  liste  d'expériences. 

Maintenant,  d'après  les  idées  directrices  que  nous  avons  résu- 
mées, avec  les  instruments  que  nous  venons  de  dire,  quelles 
expériences  pourra-t-on  faire?  Les  recherches  que  j'avais  entre- 
prises cette  année  dans  les  Ecoles  normales  de  la  Seine  ont 
porté  sur  des  sujets  assez  variés.  Certains  travaux  n'étaient  que 
des  essais.  Nous  tâtonnions.  Ce  ne  sont  pas  ceux-là  qui  peuvent 
faire  l'objet  d'un  enseignement  régulier.  Et  le  nombre  des  études 
vraiment  classiques  qu'on  peut  répéter  avec  profit  est  encore 
assez  restreint.  Nous  en  arrêterions  la  liste  comme  suit  .• 

1°  Expériences  relatives  à  la  vision  et  à  V audition .  —  Nous  pen- 
sons réunir  prochainement  dans  une  brochure  les  techniques 
que  nous  recommandons  pour  la  mesure  de  ces  deux  sens  chez 
les  enfants  d'école.  On  trouvera  également  dans  un  prochain  bul- 
letin de  la  Société  Alfred  Binet  deux  notes  destinées  à  compléter 
ce  que  nous  avons  déjà  publié  sur  ces  sujets  :  la  première  décrit 
une  expérience  propre  à  montrer  l'élément  psychologique,  la 
part  d'interprétation,  qui  intervieni  dans  tout  acte  de  vision;  la 
seconde  indique  le  rôle  que  joue  la  place  en  classe  dans  les 
résultats  d'un  examen  collectif  d'audition. 

2"  Les  expériences  sur  les  autres  sens,  sur  la  sensibilité  tac- 
tile par  exemple,  sont  jusqu'ici  d'importance  secondaire.  La 
mesure  de  la  sensibilité  tactile  sur  le  dos  de  la  main  par  la 
méthode  de  Binet  est  pourtant  si  aisée  qu'il  serait  dommage 
de  ne  pas  la  montrer  à  des  élèves,  en  illustration  de  ce  qu'on 
leur  dit  du  compas  de  Weber,  dans  les  cours  habituels  de  psy- 
chologie ''^. 


1.  Bull,  n"^  138,  139. 

2.  Cf.    Sixième  et  Septième  Année  psychologique,    18U9   et    190  >.    Articles 
d'A.  Hinct  sur  Pesthésiométrie. 
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L'expérience  connue  sous  le  nom  d'illusion  de  poids  peut  éga- 
lement compléter  une  leçon  sur  le  sens  musculaire. 

3°  Les  mesures  de  taille  et  de  poids  sont  à  recommander  au 
début  de  travaux  pratiques  de  psychologie  expérimentale, 
parce  qu'elles  habituent  à  la  précision.  On  dira  que  ces  mensu- 
rations sont  à  peine  de  la  psychologie.  Et  sans  doute  aura-t-on 
raison  si  l'on  n'y  joint  pas  une  recherche  des  corrélations  exis- 
tant entre  ces  qualités  physiques  et  la  place  des  enfants  dans 
leurs. études.  Mais,  en  y  ajoutant  un  rapprochement  de  ce  genre, 
ces  mensurations  deviennent  peut-être  une  des  meilleures  occa- 
sions de  montrer  aux  élèves-maîtres  qu'on  n'a  pas  fini  un  tra- 
vail quand  on  a  recueilli  quelques  chiffres,  et  qu'il  faut  animer 
ceux-ci  de  toutes  les  hypothèses  qui  se  présentent  relativement 
aux  phénomènes  que  ces  chiffres  concernent. 

4°  On  pourra  joindre  aux  mensurations  précédentes  des 
mesures  spirométriques.  Toutefois  la  spirométrie  paraît  davan- 
tage une  application  du  cours  de  physiologie.  Et  nous  conseille- 
rons plutôt  des  mesures  de  tête  :  très  peu  de  mesures  de  tête 
toutefois,  —  juste  l'essentiel,  deux  courbes  et  trois  diamètres, 
peut-être  pas  davantage,  et  encore  à  la  condition  qu'on  étudie 
également  avec  ces  mesures  leurs  corrélations  ayec  la  situation 
scolaire  des  enfants,  les  rapports  qui  existent  entre  l'intelligence 
et  les  dimensions  du  crâne. 

b°  Questionnaires.  —  C'est  par  des  questionnaires  que  la  psy- 
chologie expérimentale  a  commencé.  On  y  a  renoncé.  On  y 
revient  sous  une  forme  un  peu  différente  —  moins  vaste  surtout 
—  que  Celle  employée  au  début.  L'enquête  de  la  Société  A.  Binet 
sur  Vintérêt  des  enfants  à  leurs  études  nous  a  fourni  ainsi  des 
indications  précieuses.  Le  choix  d'une  profession  peut  trouver 
dans  de  tels  questionnaires  des  renseignements  qui  ne  sont  pas 
à  négliger.  Malheureusement,  on  recueille  plus  rapidement  des 
réponses  qu'on  n'arrive  à  en  déduire  des  règles  précises. 

6°  Mesure  du  niveau  intellectuel.  —  Il  semble  que  ce  chapitre 
soit  jusqu'à  aujourd'hui  la  partie  vraiment  essentielle  de  la  psy- 
chologie expérimentale.  Elle  peut,  elle  doit  occuper  plusieurs 
leçons.  Les  élèves  auront  d'abord  à  étudier  l'instrument.  On 
leur  fera  fabriquer  le  petit  matériel  que  la  méthode  exige  ;  ainsi 
chacun  le  possédera.  On  pourra  ensuite  faire  une  démonstration 
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devant  eux.  Il  faudra  enfin  répartir  les  élèves-raaîtres  en  séries, 
afin  que  chacun  pratique  la  méthode  pour  son  compte. 

Ce  n'est  pas  tout.  Diverses  parties  du  niveau  peuvent  égale- 
ment être  reprises  à  part.  Signalons  par  exemple  :  la  manière 
de  définir;  les  remarques  sur  une  <^ravure;  l'analyse  des  mots 
trouvés  par  les  enfants  quand  on  leur  demande  d'énoncer  tous 
ceux  qu'ils  connaissent —  Sur  ce  dernier  point,  on  ne  relira  pas 
sans  profit  le  travail  de  M.  Lapie,  paru  dans  La  Quinzième 
Année  psycJiologique  ^ 

7°  Expérienees  sur  le  vocabulaire.  —  Richesse  et  propriété^. 

8°  Expérienees  de  mémoire.  —  Les  plus  instructives  pour  les 
maîtres  nous  semblent  celles  qui  concernent  la  mémorisation  : 
méthode  fragmentaire  ou  globale  ^.  Sans  doute  a-t-on  aussi  trop 
oublié  les  premières  expériences  de  Binet,  et  l'article  où  cet 
auteur  décrit  les  déformations,  les  simplifications  surtout  que 
l'enfant  fait  subir  à  ce  qu'il  vient  d'entendre  lorsqu'on  le  met  en 
demeure  de  le  reproduire  *. 

...  Je  n'oserais  plus  parler  de  mesure  de  la  mémoire.  Je  ne 
l'oserais  pas  davantage  de  l'attention  ou  de  la  fatigue  :  sur  cette 
dernière,  principalement,  tout  ce  qu'on  a  essayé  aurait  besoin 
d'être  repris  et  sans  doute  revisé. 

Et  précisément,  qu'on  me  permette  à  ce  sujet  une  dernière 
remarque.  Nul  plus  que  moi  ne  pouvait  se  réjouir  de  voir  péné- 
trer la  psychologie  expérimentale  dans  le  programme  des 
Écoles,  nul  ne  peut  applaudir  davantage  à  cette  initiative.  Pre- 
nons garde  toutefois  que  la  Psychologie  expérimentale  n'est  pas 
une  science  faite;  elle  est  de  la  science  vraiment;  elle  a  plus 
d'incertitudes  que  de  connaissances.  Et  elle  est  une  science 
difficile  :  à  mesure  que  les  observations  se  font  plus  précises, 
les  causes  d'erreur  augmentent;  à  mesure  qu'on  analyse  de 
plus  près,  la  masse  même  des  faits  rend  leur  interprétation  plus 


1.  Paul   Lapie,  Aimnccs  et    retardés.    Dix-huitième    Année  psychologique^ 
1912,  p.  233. 

2.  Cf.  Intermédiaire  des  éducateurs.  Genève.  Années  1916  à  1920.  Articles 
divers  de  M'"  Descœudres. 

3.  Larguier  des  Baiiccls,  Les  méthodes  de   mémorisation.  Huitième  Année 
psychologique,  p.  184. 

4.  A.  Binet  et  V.  Henri, /'/(■/// 7/ f  Année  psychologique,  1904,  Mémoire  des 
yhrascs,  p.  -4, 
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délicate.  On  arrive  pourtant  à  des  nombres,  et  ceux-ci  pré- 
sentent de  nouveaux  dangers,  leur  solidité  apparente.  Qu'on 
enseigne  donc  aux  élèves-maîtres  la  prudence  nécessaire  et 
rinterrogalion  constante  autour  des  précisions  acquises  :  ni 
dogmatisme,  ni  scepticisme,  mais  un  continuel  contrôle.  Mon- 
trons-nous d'autant  plus  réservés  que  toute  affirmation  énoncée 
au  nom  de  la  science  s'augmente  de  tout  son  crédit  *. 

Th.  Simon.  1 


1.  Je  n'ai  donné  au  bas  de  cet  article  que  quelques  indications  bibliogra- 
phiques. On  trouvera  une  bibliographie  assez  étendue  sur  les  divers  sujets 
auxquels  il  est  fait  allusion  ici  à  la  fin  du  volume  de  J.  de  la  Vaissière, 
Psychologie  pédagogique,  Paris,  Gabriel  Beauchesnc. 


La  Réforme  des  Écoles  normales. 


[Circulaire   de  M.  le  Recteur   de   V Académie  de  Rennes.) 

Vous  avez  reçu  le  décret  et  Farrêté  du  1(S  août  1920,  ils  réor- 
ganisent les  Écoles  normales  suivant  un  plan  dont  une  main 
autorisée  avait  à  l'avance  tracé  les  grandes  lignes;  Texécution  a 
commencé  le  1^'"  octobre,  elle  s'appliquera  en  1920-1921  à  la  pre- 
mière année. 

Le  cadre  ancien  reste  ;  l'arrêté  se  présente  comme  une  annexe 
à  l'arrêté  organique,  du  18  janvier  1887.  Il  conserve  dans  ses 
grandes  lignes  l'horaire  du  4  août  1905,  mais  il  le  réduit  :  vingt- 
huit  heures  et  demie  en  première  et  deuxième  années  au  lieu 
de  trente  et  une  et  trente-deux;  vingt-neuf  en  troisième  au  lieu 
de  trente  et  une.  En  revanche  les  programmes,  complètement 
refondus,  élargissent  leur  contenu  :  leur  ambition  est  de  coor- 
donner des  tendances  d'ordinaire  séparées,  pensée  spéculative 
et  action,  théorie  et  pratique;  d'une  part  tournés  vers  les  exi- 
gences impérieuses  du  jour  —  agriculture  pour  les  ruraux,  navi- 
gation pour  les  pêcheurs;  penchés  d'aulre  part  vers  les  formes 
les  plus  diverses  et  les  plus  lointaines  de  la  vie,  peuplades  cl 
religions  primitives,  —  chefs-d'œuvre  éternels  de  TEsprit.  La 
philosophie,  auparavant  limitée  à- la  psychologie  et  à  la  morale, 
englobe  la  philosophie  scientifique  et  la  sociologie  ;  à  la  littéra- 
ture française  s'ajoutent  la  littérature  gréco-romaine  et  les  prin- 
cipales oeuvres  des  langues  vivantes.  L'histoire  n'est  plus  seu- 
lement celle  du  Moyen  âge  et  des  temps  modernes,  elle  remo"nte 
aux  civilisations  antiques,  Nil,  Euphrate,  Asie  Mineure,  Athènes, 
Rome.  La  réforme  de  1905,  complétée  par  les  programmes  limi- 
tatifs de  1910,  faisait  une  part  à  l'ignorance;  la  réforme  d'aujour- 
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d'hui  veut  une  culture  intégrale,  un  ensemble  complet  de  con- 
naissances générales. 

La  tâche  est  grande  et  elle  est  digne  du  personnel  qui  reçoit 
mission  de  la  remplir.  L'effort  des  premières  années  sera  parti- 
culièrement sensible.  Plus  d'un  maître  sera  en  présence  de  ques- 
tions neuves,  auxquelles  ses  études  antérieures  l'avaient  impar- 
faitement préparé.  Il  faut  s'attendre  à  des  tâtonnements  et  à  des 
hésitations  :  personne  ne  s'en  étonnera.  L'important  est  la 
recherche  de  la  méthode. 

La  première  difficulté  est  le  choix  des  guides,  j'entends  des 
livres  solides  et  consacrés,  —  qui  donnent  les  connaissances 
essentielles  et  les  sources.  Plus  que  jamais  on  se  défiera  des 
ouvrages  à  couverture  etoripeaux  scientifiques  qui,  en  sociologie, 
en  religion,  en  histoire,  croient  démêler  toutes  les  origines,  — 
et  prennent  des  métaphores  pour  des  théories,  des  fantaisies 
pour  des  certitudes. 

Les  conseillers  au  surplus,  —  et  les  meilleurs,  ne  vous  man- 
queront pas  :  en  premier  lieu  voire  inspecteur  d'Académie,  lit- 
téraire, grammairien,  historien,  philosophe,  il  vous  fera  connaître 
les  meilleurs  ouvrages  sur  la  philosophie  sociale,  sur  les  vieilles 
civilisations,  mères  de  la  nôtre  :  autour  et  sous  l'inspiration  de 
quelques  œuvres  de  premier  ordre,  Fustel  de  Coulanges  et  la  Cité 
antique,  Maspero  et  l'Egypte,  Ferrero  et  Rome,  Durkheim  et  les 
règles  de  la  méthode,  toute  une  bibliothèque  a  paru  dç  recueils 
instructifs,  agréables  à  lire,  semés  de  gravures  et  qui  déroulent 
les  divers  aspects  des  sociétés  vivantes  ou  éteintes,  —  mœurs, 
institutions,  cultes,  art. 

Votre  Inspecteur,  tourné  vers  d'autres  études  ou  par  scrupule 
de  modestie,  déclinera  peut-être  ce  rôle  de  guide  :  du  moins  il 
vous  mettra  en  rapport  avec  vos  collègues  des  Lycées,  agrégés 
des  lettres  ou  de  grammaire,  d'hisloire  ou  de  philosophie; 
chacun  dans  sa  spécialité  se  fera  un  plaisir  et  un  devoir  d'épar- 
gner à  vos  collaborateurs  les  recherches  infructueuses  et 
longues. 

La  méthode  importe  autant  que  l'information  ;  sous  peine  de 
graves  mécomptes,  elle  sera  plus  sévère  encore,  avec  les  nou- 
veaux programmes  qu'avec  les  anciens. 

Elle  doit  d'abord  mesurer  la  difficulté  des  leçons.  En  première 
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année  l'histoire  dans  le  premier  semestre,  35  à  40  leçons,  est 
celle  de  toute  Tantiquité.  Il  s'agit  donc  de  traiter  en  une  ou  deux 
leçons  le  tableau  deTÉgypte  et  de  la  Chaldée,  celui  de  Babylone 
et  de  Ninive.  la  civilisation  hébraïque,  Périclès,  Alexandre,  la 
Paix  romaine,  etc.  L'écueil  est  le  vague,  la  formule  pompeuse  et 
vide,  Tart  est  la  fusion  harmonieuse  de  la  vie  et  des  principes 
directeurs  de  la  vie.  On  ne  saurait  trop  faire  usage  des  photo- 
graphies ;  la  projection  et  le  film  seraient  de  précieux  auxiliaires. 

La  méthode  présuppose  en  outre  Tintelligence  exacte  des  pro- 
blèmes. Par  exemple,  à  la  page  5,  Tarrêté  donne,  «  à  titre  d'in- 
dication »,  une  liste  d'observations  et  expériences  à  faire  en  pre- 
mière année,  --  mesures  de  la  taille  ou  du  poids,  des  sons,  de  la 
mémoire,  etc.  Il  y  a  là  une  mine  de  constatations  intéressantes, 
—  mais  une  extrême  prudence  s'impose.  A  s'en  tenir  à  la  seule 
mémoire,  la  mesure,  conduite  sans  une  sévère  méthode,  expose- 
rait à  de  lourdes  méprises  :  chez  tel  enfant,  elle  est  rebelle  aux 
chiffres,  heureuse  au  contraire  dans  les  reliefs  et  les  formes.  Les  - 
mensurations  psychiques  nous  ont  valu  à  maintes  reprises 
l'Amérique  indéfiniment  découverte,  ou  des  mirages  pris  pour 
des  réalités.  , 

A  ce  sujet  je  rappelle  que  la  Faculté  des  Lettres  compte,  parmi 
ses  maîtres  les  plus  é/ninents,  un  des  chefs  de  la  psychologie 
expérimentale:  nulle  autorité  ne  sera  plus  précieuse  à  consulter. 

Ai-je  besoin  de  dire  que,  pour  mon  compte,  j'accueillerai  vos  • 
observations  et  celles  de  vos  collaborateurs?  Le  Conseil  supé- 
rieur et  M.  le  Ministre  nous  ont  remis  le  nouveau  programme 
d'éducation  de  nos  futurs  instiluleurs  ;  tous  ensemble  nous  aurons 
à  cœur  le  succès  de  la  réforme  qui  commence. 


La  Fréquentation  scolaire 

dans  un  arrondissement  agricole 

et  de   montagne. 


Une  loi  rendra  sous  peu  la  fréquenlalion  scolaire  obligatoire 
jusqu'à  quatorze  ans.  Cette  mesure  remédiera  en  partie  aux 
inconvénients  qui  ont  résulté  pour  rirîstruction  des  enfants  de 
la  mobilisation  de  leurs  pères  et  de  leurs  maîtres;  en  prolongeant 
d'un  an  la  présence  de  l'enfant  à  l'école,  elle  augmentera  son 
capital  intellectuel  et  moral  et.  par  conséquent,  sa  valeur  sociale; 
elle  permettra  encore  d'amorcer  l'éducation  professionnelle  de 
la  grande  masse  des  adolescents.  Mais  encore,  faut*il  que  cette 
loi  soit  applicable  et  appliquée.  Si  elle  modifie  seulement  le 
texte  de  la  loi  de  1882,  si  maîtres  et  parents  ne  comprennent 
pas  l'importance  de  l'obligation  scolaire  prolongée  ou  non,  si 
les  pouvoirs  publics  ne  la  font  pas  entrer  dans  les  mœurs,  par  la 
persuasion  surtout,  par  la  contrainte  aussi  lorsque  cela  sera 
nécessaire,  il  est  inutile  de  voter  un  texte  législatif  de  plus.  Dans 
la  plupart  des  cas,  lorsque  les  parents  veulent  se  laisser  con- 
vaincre, les  maîtres  réussissent  à  conserver  dans  leurs  classes 
les  enfants  ayant  de  treize  à  quatorze  ans  et  l'administration  est 
trop  heureuse  d'accorder  les  autorisations  qu'on  lui  demande. 

Malheureusement  la  loi  sur  l'obligation  n'est  pas  respectée; 
dans  les  villes,  les  enfants  vagabondent  au  lieu  d'aller  en  classe, 
lorsque  patrons  et  parents  sans  conscience  ne  s'arrangent  pas 
pour  tourner  les  prescriptions  ^de  la  loi  de  1892  sur  le  travail 
des  enfants  dans  l'industrie.  A  la  campagne,  le  manque  de  main- 
d'œuvre  se  fait  particulièrement  sentir  et  l'appoint  de  petits  bras 
de  dix  ou  douze  ans  n'est  pas  négligeable;  tous  les  produits  du 
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sol  se  vendent  à  des  prix  inespérés  :  étendre  la  culture,  ramasser 
la  récolte,  guider  le  bétail,  se  passer  d'un  ouvrier  sont  des 
profits  immédiats  auxquels  le  paysan  sacrifie  trop  volontiers 
rintérêt  futur  de  ses  enfants. 

Nous  ne  nous  proposons  pas  d'indiquer  ici  quel  danger  est 
pour  la  France  d'aujourd'hui  comme  pour  la  France  de  demain, 
cet  «  absentéisme  ».  Nous  n'avons  pas  l'intention  d'examiner  en 
détail  par  quels  remèdes  on  peut  conjurer  ce  danger.  Avec  des 
chiffres  précis  nous  voulons  simplement  indiquer  quelle  est 
l'étendue  du  mal.  ' 

Notre  enquête  porte  sur  les  écoles  publiques  de  tout  un 
arrondissement.  Les  écoles  privées  ont  ici  peu  d'importance; 
leurs  effectifs  ne  sont  que  les  6  ou  7  centièmes  de  la  population 
scolaire  totale,  et,  bien  que  la  fréquentation  laisse  encore  plus  à 
désirer  dans  ces  écoles  privées  que  dans  les  écoles  publiques, 
les  résultats  de  l'enquêter  peuvent  être  considérés  comme  s'ap- 
pliquant  à  tout  l'arrondissement. 

Les  écoles  primaires  de  cet  arrondissement  comptent  environ 
9  000  enfants  de  six  à  treize  ans.  Pour  la  dernière  année  scolaire 
il  aurait  dû  y  avoir  un  peu  plus  de  3  millions  de  demi-journées 
de  présence  effectives.  Pour  déterminer  ce  nombre  il  a  fallu 
modifier  les  indications  tirées  des  registres  d'appel. 

Au  mois  de  septembre  ou  au  commencement  d'octobre,  les 
mairies  n'envoient  pas,  en  effet,  les  listes  nominatives  d'enfants 
d'âge  scolaire  qui  doivent  fréquenter  telle  école  publique  ou 
privée.  Les  maîtres  inscrivent  les  enfants  au  moment  de  leur 
entrée  en  classe,  quel  que  soit  leur  âge.  Dans  certaines  localités, 
les  plus  grands  élèves  sont  retenus  par  les  travaux  des  champs 
jusqu'en  novembre;  et,  comme  ils  quittent  l'école  en  mai,  cer- 
tains maîtres  ne  les  inscrivent  plus  à  partir  de  cette  date. 

C'est  une  manière  tout  à  fait  défectueuse  de  tenir  le  registre 
d'appel.  Aussi  dans  le  questionnaire  auquel  avait  à  répondre 
chaque  maître  et  chaque  maîtresse,  avait-on  demandé  des  rensei- 
gnements sur  les  variations  du  nombre  des  inscrits.  Lorsqu'un 
enfant  cesse  de  fréquenter  toute  école  bien  qu'étant  d'âge  sco- 
laire, il  est  évident  qu'il  ne  faut  pas  rayer  son  nom  du  registre 
d'appel.  De  même  lorsqu'un  enfant  demande  pour  la  première 
fois  son  inscription  dans  une  école,  quel  que  soit  le  moment  de 
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Tannée  auquel  il  se  présente,  il  faudrait  faire  remonter  son 
inscription  au'l*''"  octobre  de  Tannée  scolaire  en  cours,  si  à  cette 
date,  il  avait  atteint  V^gQ  de  six  ans. 

Enfin,  devraient  encore  être  inscrits  sur  le  registre  d'appel 
de  Técole  publique  tous  les  enfants  de  la  commune  qui,  bien  que 
d'âge  scolaire,  ne  sont  inscrite  dans  aucune  autre  école  et  ne  • 
reçoivent  pas  l'instruction  régulièrement  dans  leurs  familles. 

Pour  interpréter  les  résultats  de  Tenquête,  on  a  donc  fait  des 
rectifications  sur  les  nombres  donnés  lorsque  le  registre  d'appel 
n'avait  pas  été  correctement  tenu.  Ces  rectifications  ne  pouvaient, 
quelquefois,  être  qu'approximatives,  mais  alors  la  détermination 
des  présences  possibles  a  été  faite  par  défaut,  de  manière  que  le 
nombre  véritable  des  absences  est  certainement  supérieur  à 
celui  que  fait  ressortir  ce  travail. 

Appelons  coefficient  de  fréquentation  scolaire  le  rapport  des 
présences  effectives  aux  présences  possibles.  Ce  coefficient  est 
pour  les  écoles  du  chef-lieu  d'arrondissement,  une  petite  ville 
de  10  000  habitants,  0,85.  11  est  0,81  pour  l'ensemble  des  écoleg 
rurales  des  deu^  cantons  du  chef-lieu.  On  trouve  encore  ce 
même  nombre  0,81  pour  trois  cantons  de  l'arrondissement.  Ces 
cinq  cantons  s'étendent  dans  une  région  agricole  où  domine  la 
petite  propriété;  il  y  a  peu  d'ouvriers  agricoles,  chaque  pro- 
priétaire ou  petit  fermier  assurant  avec  sa  famille  le  travail  de 
son  exploitation  où  l'élevage,  la  culture  du  blé,  du  maïs,  de  la 
vigne  tiennent  la  plus  grande  place. 

Le  coefficient  n'est  plus  que  0,73  pour  chacun  des  deux  can- 
tons de  montagne  de  l'arrondissement;  il  est  0,69  pour  un 
dernier  canton  situé  en  partie  dans  la  plaine,  en  partie  dans  la 
région  montagneuse. 

Pour  l'ensemble  de  l'arrondissement,  le  coefficient  est  0,78.  11 
est  inférieur  au  coefiicient  tiré  des  renseignements  statistiques 
officiels.  Celui-ci  —  0,86  pour  l'arrondissement  considéré  —  est 
le  rapport  du  nombre  total  des  enfants  présents  et  inscrits  au 
premier  jour  scolaire  de  décembre.  Le  coefficient  0,78  établi 
avec  les  présences  et  les  inscriptions  des  dix  mois  de  la  scolarité 
se  rapproche  davantage  de  la  vérité. 

Cette  vérité  est  inquiétante.  On  obtiendrait,  en  effet,  le  même 
coefficient  si  Ton  avait,  dans  toutes  les  écoles,  pour  tous  les 
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élèves,  supprimé  44  journées  de  classe  sur  les  200  environ 
qu'a  comptées  Tannée  scolaire,  ou  si  près  de  2  000  enfants  dans 
tout  rarrondissemenl  avaient  manqué  toutes  les  classes  de  l'année. 

Mais  0,78  n'est  qu'un  coefficient  moyen. 

Dans  7  p.  100  des  classes,  le  coefficient  de  fréquentation  est 
•  supérieur  à  0,90  ;  dans  37  p.  100  il  est  compris  entre  0,80  et  0,90  ; 
dans  40  p.  100  entre  0.70  et  0,80;  dans  13  p.  ICO  entre  0,60  et 
0,70;  dans  3  p.  100  il  est  inférieur  à  0,60. 

On  trouve  trois  classes  où  ce  coefficient  est  inférieur  à  1/2. 

Nous  avons  encore  cherché  à  déterminer  à  quelles  causes  sont 
'  imputables  ces  trop  nombreuses  absences.  Le  questionnaire 
demandait  aux  instituteurs  et  aux  institutrices  de  répartir  les 
demi-joitrnéesîdp«bsence  de  chacune  de  leifrs  classes  entre  les 
huit  rubriques  suivantes  :  travaux  agricoles,  travaux  de  la  mai- 
son, travaux  d'un  atelier  ou  d'une  usine,  maladies,  intempéries, 
manque  de  vêtements  ou  de  chaussures,  fêtes  ou  événements  de 
famille,  négligence  ou  indifférence. 

.  Les  indications  fournies  ne  pouvaient  être  qu'approximatives 
car  tous  les  motifs  d'absence  ne  figurent  pas  au  registre  d'appel. 
On  peut  cependant  considérer  ces  indications  comme  exactes 
dans  l'ensemble.  Les  pourcentages  que  nous  allons  donner 
portent,  en  effet,  pour  chaque  canton,  sur  des  nombres  fournis 
par  30  maîtres  en  moyenne.  Les  erreurs  commises  tantôt  dans 
un  sens,  tantôt  dans  l'autre  se  compensent,  et  les  résultats  d'un 
canton  à  l'autre  sont  tout  à  fait  concordants. 

Si  nous  ne  tenons  pas  compte  des  écoles  du  chef-lieu  nous 
trouvons  que  : 

43  p.  100  des  absences  sont  dues  aux  travaux  agricoles; 

14  p.  100  aux  travaux  de  *la  maison,  —  ce  sont  des  absences 
de  fillettes  qui  sont  surtout  nombreuses  dans  celte  catégorie; 

25  p.  100  des  absences  totales  sont  dues  aux  maladies  ; 

8  p.  100  aux  intempéries; 

4  p.  100  aux  fêtes  et  événements  de  famille; 

Enfin  6  p.  100  des  absences  sont  rangées  dans  la  dernière 
rubrique  :  négligence  ou  indifférence. 

Dans  ces  campagnes  il  n'y  a  pas  d'enfants  retenus  par  les 
usines  et  le  manque  de  vêtements  ou  de  chaussures  n'occasionne 
pas  1  p.  100  des  absences. 
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Les  seules  absences  excusables  sont  celles  qui  résultent  des 
maladies  ou  des  intempéries.  Or,  elles  ne  représentent  que 
33  p,  100  environ  du  nombre  total  des  absences,  de  telle  façon 
que  2  absences  sur  3  pouvaient  être  évitées. 

Les  enfants  manquent  l'école  surtout  parce  que  les  parents 
les  retiennent  pour  les  travaux  des  champs  ou  de  la  maison  : 
57  p.  100  des  absences  sont  dues  à  cette  cause.  C'est  donc  de 
ce  côté  qu'il  importe  de  diriger  les  efforts  si  l'on  veut  améliorer 
la  fréquentation. 

Une  loi  réglementant  l'emploi  des  enfants  dans  les  travaux 
agricoles  plus  ou  moins  analogue  à  la  loi  de  1892  sur  le  travail 
des  enfants  dans  l'industrie,  serait  inapplicable.  Ce  n'est  point 
d'ailleurs  par  la  contrainte  que  l'on  change  les  mœurs.  Il  faut  que 
les  règlements  scolaires  soient  assez  souples  pour  s'adapter  aux 
conditions  de  vie  variables  d'un  lieu  à  l'autre.  En  faisant  d'abord 
des  concessions  aux  habitudes  locales,  on  peut  arriver  à  les 
modifier  pour  le  plus  grand  profit  de  l'école  et  des  écoliers. 

Nos  règlements  prévoient  la  création  de  classes  de  demi- 
temps.  Sont-elles  bien  nombreuses  les  communes  où  l'on  a 
organisé  de  pareilles  classes? 

Si  les  .classes  de  demi-temps  ne  réussissent  pas  à  retenir  à 
l'école  un  nombre  suffisant  d'enfants,  que  Ton  aille  plus  loin.  Au 
moment  des  travaux  particulièrement  pressants,  quand  on 
ramasse  la  châtaigne,  le  maïs  ou  le  gland,  ou  bien  quand  on 
plante  la  pomme  de  terre,  que  l'instituteur  s'entende  avec  les 
familles.  11  conviendra,  par  exemple,  qu'il  y  aura,  pendant  la 
période  aiguë  des  travaux,  4,  3  ou  même  seulement  2  demi- 
journées  de  classe  par  semaine  pour  les  petits  ouvriers  agricoles. 
Mais  ces  enfants  lui  viendront  sûrement  aux  jours  convenus.  Il 
se  consacrera  alors  à  eux  tout  spécialement;  il  ne  pourra  pas 
les  faire  travailler  beaucoup,  mais  il  obtiendra  plus  de  résultats 
que  si  ces  enfants  ne  viennent  pas  du  tout  ou  ^viennent  trop 
irrégulièrement. 

Les  enfants  sont  souvent  employés  à  la  garde  du  bétail  ;  ce 
travail  les  retient  chaque  jour  pendant  quelques  heures  seule- 
ment. On  peut  modifier  en  conséquence  les  heures  d'entrée  et 
de  sortie.  Les  petits  bergers  ne  peuvent-ils,  pendant  certaines 
périodes,   arriver  à  Técole  qu'à   neuf  heures  et  demie  ou  di.^ 
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heures,  qu'on  les  accepte  même  à  cette  heure  tardive.  Gela  vau- 
dra mieux  que  de  se  résigner  à  une  absence  pendant  toute  une 
demi-journée  de  classe.  On  peut  de  même  les  libérer  avant  seize 
heures  pendant  les  courtes  journées  d'hiver. 

Dans  quelques  corpmunes  de  montagne,  les  travaux  pendant 
la  belle  saison,  se  font  sur  des  plateaux  élevés,  quelquefois  très 
éloignés  des  villages.  Chaque  propriétaire  a,  sur  ces  plateaux, 
une  ou  plusieurs  «  granges  »  ou  «  bordes  >>  dans  lesquelles  il 
abrite  récolte  et  bétail.  Une  pièce  ou  quelquefois  un  coin  de  la 
grange  est  aménagé  pour  servir  d'habitation  aux  gens.  Ceux-ci 
quittent  le  village  pour  la  plus  grande  partie  de  la  journée, 
quelquefois  pour  toute  une  semaine.  Ils  emmènent  avec  eux  leurs 
enfants  non  seulement  pour  les  faire  travailler,  mais  surtout 
parce  que  ces  petits  ne  peuvent  rester  seuls  au  village.  L'insti- 
tuteur ne  pourrait-il,  alors,  suivre  les  petits  écoliers?  Dans  la 
circonscription  d'Argelès  on  a  organisé  des  classes  ambulantes 
dans  la  région  des  granges  (Revue  pédagogique  du  mois  de  juil- 
let 1920).  Que  l'on  généralise  cette  pratique  partout  où  cela  est 
possible  et  nécessaire. 

Un  instituteur  consciencieux  peut  imaginer  mille  combinaisons 
pour  améliorer  la  fréquentation  scolaire.  C'est  lui  surtout  qui, 
par  un  travail  régulier  à  l'école,  par  des  interventions  auprès 
des  parents,  peut  faire  diminuer  les  absences.  Il  faut  qu'il  sache 
que  lorsque  le  coefficient  de  fréquentation  scolaire  fléchit,  il  y  a 
bien  des  chances  pour  que  sa  responsabilité  soit  engagée. 

L'enquête  dont  nous  rendons  compte  ici  permet,  en  effet,  de 
mettre  cette  responsabilité  en  évideiice.  Choisissons  dans 
chaque  canton  les  8  ou  10  classes  dans  lesquelles  le  coefficient 
de  fréquentation  est  le  plus  élevé  et  les  8  ou  10  classes  dans 
lesquelles  la  fréquentation  laisse  le  plus  à  désirer.  Déterminons 
pour  chaque  groupe  la  moyenne  des  notes  de  mérite  des  maîtres. 
Nous  trouvons  que,  pour  l'arrondissement,  cette  moyenne  est 
14,8  pour  les  écoles  où  la  fréquentation  est  la  meilleure,  11,8 
pour  celles  où  la  fréquentation  est  la  moins  bonne.  Certes,  il  est 
de  bons  instituteurs  dont  la  classe  est  rangée  dans  la  seconde 
catégorie  et  de  moins  bons  maîtres  qui  se  rangent  dans  la  pre- 
mière, mais  ces  chiffres  signifient  qu'en  général,  tant  vaut  le 
maître,  tant  vaut  la  fréquentation. 
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Nous  reconnaissons  donc  la  responsabilité  du  personnel 
enseignant,  mais  ce  n'est  pas  la  seule  qui  soit  engagée.  Celle  des 
familles  est  particulièrement  lourde,  celle  des  pouvoirs  publics 
aussi.  Combien  y  a-t-il  de  communes  où  fonctionne  la  Commis- 
sion scolai^'c,  où  la  Caisse  des  écoles  vient  en  aide  aux  familles 
nécessiteuses?  Les  sanctions  prévues  par  la  loi  de  1882  ont  été 
inefficaces  ou  inapplicables.  Nous  ne  demandons  point  qu'on 
nous  donne  encore  quelques  nouveaux  fusils  de  bois  ou  quelques 
sabres  de  carton  ridicules.  Mais  ne^  pourrait-on  inviter  les 
délégués  cantonaux  à  un  peu  plus  d'activité,  exiger  des  maires 
qu'ils  fassent  respecter  la  loi  de  1882  comme  les  autres  lois? 
L'État  accorde  des  indemnités,  des  secours  aux  familles  nom- 
breuses parce  qu'il  considère  que  les  enfants  doivent  aller  en 
classe  et  sont  une  charge  pour  les  parents.  Ne  pourrait-on 
supprimer  ou  réduire  ces  avantages  lorsque  les  parents  font 
manquer  l'école  pour  tirer  profit  du  travail  de  leurs  jeunes 
enfants? 

Quoi  qu'il  en  soit,  il  faut  être  convaincu  qu'il  y  a  beaucoup  à 
faire.  Si  la  fréquentation  continue  à  être  aussi  mauvaise  que 
nous  l'avons  constate,  il  en  résultera  une  nouvelle  vague  d'igno- 
rance avec  toutes  ses  conséquences  morales  et  sociales.  On  l'a 
bien  compris  de  divers  côtés  et  la  presse  pédagogique  comme 
la  grande  presse  ont  poussé  le  cri  d'alarme.  Nous  avons  simple- 
ment eu  l'intention  d'apporter  ici  quelques  chiffres  comme 
contribution  à  cette  campagne. 

L.  Magne, 

Inspecteur  primaire. 


Questions  et  discussions. 


Note  sur  le  neutre  en  français.     ^ 

Dans  le  numéro  d'août  de  la  Revue  pédagogique,  M.  P. -H.  Gay 
discute  avec  beaucoup  d'ingéniosité  Femploi  du  mot  neutre  en 
grammaire  française.  Il  voudrait  le  proscrire  au  nom  de  la  clarté 
et  de  la  simplicité. 

Est-ce  donc  une  si  grande  complication,  pour  les  élèves  et  les 
maîtres  «  qui  ignorent  le  latin  »,  de  comprendre  que  le  français 
a  conservé  le  neutre  pour  les  pronoms,  de  même  qu'il  a  con- 
serve  deux  cas  pour  le  pronom  relatif  et  trois  pour  les  pronoms 
personnels? 

Sans  la  notion  du  neutre,  comment  présenter  aux  enfants  ceci 
à  côté  de  celui-ci  et  de  celle-cil  On  aboutira  à  cette  énormité, 
que  ceci  et  celui-ci  seront  considérés  comme  deux  formes  de 
masculin  ! 

Le  principal  argument  de  M.  Gay,  c'est  que  l'adjectif  qui  se 
rapporte  au  pronom  neutre  est  au  masculin.  11  était  au  neutre  en 
vieux  français,  mais  le  masculin  et  le  neutre  des  adjectifs  de 
l'ancienne  langue  se  sont  f*ondus  en  une  forme  unique,  de  même 
que  le  pronom  relatif  masculin  est  devenu  des  trois  genres  et 
des  deux  nombres.  L'adverbe  en,  dans  sa  valeur  pronominale, 
est  aussi  des  trois  genres  et  des  deux  nombres. 

Ce  ne  sera  jamais  un  embarras  pour  un  élève,  de  constater  que 
la  forme  masculine  de  l'adjectif  s'emploie  aussi  bien  avec  le 
pronom  neutre  qu'avec  le  pronom  masculin.  La  langue  anglaise, 
pour  laquelle  M.  Gay  admet  le  neutre,  n'a  pas  de  distinctions  de 
genre  dans  ses  adjectifs. 

Par  définition  étymologique,  le  neutre  n'est  ni  masculin  ni 
féminin.  On  ne  sera  danc  pas  tenté  de  considérer  o7i  comme  un 


QUESTIOyS  ET  DISCUSSIONS  .        49 

neutre  parce  que  Tattribut  de  ce  mot  masculin  se  met  parfois  au 
féminin.  „ 

Personne  ne  s'est  jamais  avisé  de  voir  un  neutre  dans  le  mot 
enfant  parce  qu'on  dit  «  un  »  ou  u  une  »  enfant- 

11  n'est  pas  exact  que  le  français  ne  possède  que  des  formes 
masculines  et  des  formes  féminines  :  le  pronom  ce,  qui  n'a 
aucun  rapport  d'origine  avec  l'adjectif  démonstratif  6*e,  est  la 
forme  neutre  du  pronom  démonstratif;  quoi  est  une  forme  neutre 
du  pronom  relatif  et  du  pronom  interrogatif;  que  interrogatif 
est  aussi,  essentiellement,  un  neutre;  il  est  élymologiquement 
un  masculin,  auquel  le  français  a  donné,  dans  certains  emplois, 
la  valeur  d'un  neutre;  enfln  /c  a  toujours  eu,  conjointement,  la 
valeur  d'un  pi'onom  masculin  et  celle  d'un  pronom  neutre. 
Supprinier  ces  distinctions,  ce  ne  serait  pas  simplifier,  mais 
dissimuler  la  variété  des  formes  vivantes  du  langage;  il  en 
résulterait  non  seulement  pas  plus  de  clarté,  mais  au  contraire 
beaucoup  de  confusion. 

L.   Gliîdat. 

Retraite. 

A  distance  et  lorsqu'elle  est  lointaine  encore,  elle  apparaît,  la 
retraite,  comme  le  repos  idéal  envié.  L'imagination  aidant,  on 
s'y  voit  comme  dans  une  sorte  d'I^^den  ou  d'Eldorado,  heureux 
possesseur,  dans  la  paix  des  chîfmps,  de  la  maison  si  amoureu- 
sement décrite  par  Jean-Jacques  Rousseau.  On  l'envisage  comme 
le  terme  final,  ardemment  souhaité,  des  petits  ennuis  et  des 
assujétissements  de  la  fonction  exercée.  Mais,  quand  on  la  sent 
toute  proche,  la  retraite  ne  se  présente  plus  sous  un  aspect  aussi 
riant.  Vieilli  sous  le  harnais,  on  a  acmiis  une  expérience  de  la 
vie  qui  a  fait  tomber  bien  des  illusions  et  mis  au  point  les  choses. 
On  a  eu  l'occasion  fréquente  de  s'apercevoir  que  chaque 
médaille  a  son  revers;  que  les  désagréments  d'une  situation 
donnée  sont  comme  l'inévitable  rançon  des  avantages  et  des 
satisfactions  diverses  qui  attirent  vers  elle.  D'autre  part,  celui 
qui  a  foi  dans  sa  tâche  ne  peut  pas  ne  pas  l'aiiner  et  s'y  attacher. 
Dès  lors,  ce  n'est  pas  sans  une  émotion,  mêlée  d'appréhension, 
lu'il  voit  arriver  le  jour  où,  brusquement  et  totalement,  cessera, 
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sans  transition,  de  s'exercer  son  activité,  dans  un  domaine  qui, 
depuis  Fenfance,  le  plus  souvent.  Ta  tout  entière  absorbée. 

Le  moment  venu,  la  retraite  ne  s'offre  donc  plus,  —  du  moins 
pour  un  certain  nombre,  —  sous  la  forme  d'un  état  paradi- 
siaque séduisant.  Gela  explique  l'hésitation  et  l'amertume  qu'ils 
éprouvent  à  s'y  résigner.  J'avoue  que,  pour  ce  qui  me  concerne, 
ce  n'est  point  de  gaieté  de  cœur  que  je  me  suis  décidé  à  partir. 
Il  a  fallu  que  je  me  raisonne  :  il  m'a  semblé  que  j'aurais  moins  à 
souffrir  de  m'en  aller,  valide  encore,  que  d'attendre  d'y  être  con- 
traint par  l'inéluctable  nécessité  résultant  d'une  déchéance  intel- 
lectuelle ou  physique. 

C'est  de  propos  délibéré  que  j'ai  agi.  Je  serais  mal  venu  à  me 
plaindre.  Telle  n'est  point  mon  intention. 

Mais  voici  un  an  bientôt  que,  en  fait,  je  me  trouve  libéré  des 
obligations  professionnelles  qui  m'incombaient  jusqu'alors  et 
auxquelles  quarante-cinq  années  durant,  je  crois  avoir  donné, 
joyeusement,  le  meilleur  de  moi-même. 

Au  cours  de  ces  dix  derniers  mois,  je  ne  suis  point,  certes, 
resté  inoccupé.  Ceux  qui  gardent  quelque  vigueur,  en  tout 
temps,  ont  le  devoir  de  chercher  à  se  rendre  utiles.  Dans  la 
période  critique  et  instable  où  nous  vivons,  ce  dernier  prend  un 
caractère  plus  impérieux  encore.  Serait  inexcusable  celui  qui 
s'enfermerait,  inaccessible,  dans  une  tour  d'ivoire  ou  s'abandon- 
nerait à  la  mollesse. 

Je  n'ai  donc  point  à  souffrir  3'un  pénible  désœuvrement. 

Aiguillée  dans  une  autre  direction,  et  sur  d'autres  points,  ma 
pensée,  cependant,  ne  cesse  de  se  porter  sur  les  questions  vitales 
d'éducation  et  d'enseignement.  Elle  en  demeure  toujours  forte- 
ment imprégnée.  Les  discussions  instituées,  les  projets  qui 
s'ébauchent  et  se  précisent  en  vue  d'un  rendement  meilleur  et 
plus  sûr,  n'ont  rien  perdu,  pour  moi,  de  leur  intérêt.  Parfois,  — 
pourquoi  ne  le  dirais-je  pas,  — -je  ressens  de  la  mélancolie  à  ne 
plus  être  associé  d'une  manière  directe  et  effective  aux  efforts 
poursuivis  pour  aboutir  au  résultat  espéré. 

Après  y  avoir  beaucoup  réfléchi  je  suis  arrivé  à  me  demander 
si  une  organisation  permettant  aux  inspecteurs  retraités  de 
bonne  volonté  de  conserver  ou  plus  exactement  de  retrouver, 
de  temps  à  autre,  le   contact,  avec  leur  ancien  service,  serait 
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impossible,  et  ne  pourrait  pas  se  concilier  avec  une  bonne 
gestion  de  ce  service. 

En  celte  matière  comme  en  beaucoup  d'autres  il  semble  que  la 
guerre  ait  fourni  r(>ccasion  d'une  expérience  suggestive.  Si  je 
suis  bien  renseigné  l'action  exercée  par  les  Inspecteurs  retraités 
chargés  de  prendre  momentanément  la  place  de  leurs  collègues 
mobilisés  a  été,  en  général,  favorablement  appréciée.  Après 
avoir  eu  le  loisir  de  méditer  sur  l'effort  personnel  qu'ils  ont 
fourni  pendant  la  période  d'activité,  ces  inspecteurs  sont  revenus 
à  la  tâche  interrompue  avec  une  pédagogie  à  la  fois  épurée  et 
enrichie  d'observations  directes  prises  sur  le  vif.  Abondamment, 
a  pénétré,  avec  eux  dans  les  classes,  le  souffle  vivifiant  du 
dehors.  A  ce  souffle,  l'école  reste  encore  trop  souvent  fermée  en 
dépit  des  progrès  réalisés  pour  rendre  l'enseignement  moins 
abstrait,  moins  verbal,  moins  livresque. 

Enserré  dans  un  réseau  d'obligations  réglementaires  qui  ne 
lui  laissent  guère  de  répit,  l'inspecteur  en  activité  se-  meut, 
ainsi,  fatalement  dans  un  horizon  un  peu  étroit.  Il  n'arrive  pas 
facilement  à  s'en  dégager  quoi  qu'il  fasse  pour  éviter  de  s'asser- 
vir  aux  habitudes  un  peu  tyranniques  du  métier. 

Retrempé  dans  le  courant  de  la  vie  ordinaire,  le  retraité  qui  a 
conservé  un  esprit  observateur,  souple  et  alerte  saisit,  il  me 
semble,  avec  une  acuité,  plus  vive  les  réalités  tangibles  de 
l'existence.  De  ces  réalités,  plus  que  jamais,  l'école  doit  tenir 
compte.  Inspecteurs  et  Instituteurs  doivent  s'en  inspirer  lar- 
gement s'ils  ne  veulent  s'exposer  à  errer  et  à  faire  fausse  route. 

Serait-il  téméraire  de  penser  que  l'Inspecteur  en  retraite, 
ayant  gardé  le  goût  des  choses  de  l'école,  pourrait,  à  cet  égard, 
fournir  profitablement,  une  nouvelle  collaboration  en  rapport 
avec  son  activité  amoindrie  par  l'âge. 

Dans  quelles  circonstances  se  produirait  cette  collaboration? 

Il  arrive  assez  fréquemment  que,  çà  et  là,  le  service  d'une 
circonscription  reste  en  souffrance  par  suite  de  la  maladie,  du 
décès  ou  du  changement  de  résidence  du  titulaire.  Les  inspec- 
tions pressantes,  les  affaires  à  traiter  d'urgence,  sont,  dans  ce 
cas,  généralement  confiées  à  l'Inspecteur  d'une  circonscription 
voisine  du  même  département  souvent  surchargé  déjà.  Absorbé 
par  la  direction  générale  de  son  service,  rarement,  l'Inspecteur 
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d'Académie  peut  s'occuper  lui-même  d'une  manière  spéciale  de 
la  circonscription  momentanément  vacante.  Pourquoi  un  inspec- 
teur retraité,  encore  valide,  n'en  serait-il  pas  temporairement 
chargé  à  titre  de  suppléant  ou  d'intermédiaire? 

J'irai  plus  loin.  Pourquoi  l'administration  n'aurait-elle  pas 
recours  à  son  office  pour  l'étude  de  certaines  questions  liti- 
gieuses qui  demandent  un  examen  approfondi  et  fait  sans  hâte? 

Je  n'ignore  pas  quelles  objections  peut  soulever  semblables 
projets.  Peut-être  dira-t-on>  qu'il  s'inspire  de  préoccupations 
d'ordre  trop  subjectif?  Les  considérations  exposées  pour  le  jus- 
tifier me  paraissent  une  réponse  suffisante  à  ce  reproche. 

On  pourra  remarquer  aussi  que  les  constatations  recueillies 
et  les  appréciations  exprimées  risqueraient  de  n'être  pas  solide- 
ment étayées. 

L'opinion  préconçue,  dans  un  sens  favorable  ou  défavorable, 
ne  constitue-t-elle  pas  un  danger  au  moins  égal?  Et  en  tout  cas, 
le  dossier  n'est-il  pas  là  pour  permettre  de  corriger  les  impres- 
sions appuyées  sur  une  base  trop  facile  et  de  redresser  les  juge- 
ments qui  paraîtraient  entachés  d'erreurs? 

Que  vaut  l'idée  dont  les  lignes  qui  précèdent  sont  le  dévelop- 
pement? Est-elle  réalisable?  Je  le  crois.  Mais  avant  d'en  faire 
l'application  il  me  paraîtrait  utile  de  la  soumettre  h  un  débat  où 
tous  ceux  qu'elle  est  susceptible  d'intéresser  pourraient  apporter 
le  fruit  de  leurs  réflexions. 

J'ajouterai  que,  dans  ma  pensée,  l'inspecteur  retraité  dont  le 
concours  serait  utilisé  n'aurait  à  exercer  sa  charge  temporaire 
que  dans  la  limite  du  déparlement  où  se  trouve  la  résidence 
qu'il  s'est  choisie  ou  dans  les  départements  les  plus  voisins. 

A  la  rigueur,  lé  rayon  pourrait  s'étendre  à  toute  l'Académie. 

Boulin, 

Inspeclcui'  lionorairo 
de  rEnseignenient  primaire. 


Notes   d'Inspection. 


A   petites  causes  grands  effets. 

L'école  de  L...  est  une  école  où  les  professeurs  «  se  voient  » 
et  se  connaissent.  L'entente  est  parfaite,  les  méthodes  sont 
adoptées,  les  livres  choisis  d'un  commun  accord  et  celte  unité 
de  vues  n'est  pas  étrangère  aux  progrès  remarquables  que  font 
les  élèves.  Et  cela  tient  surtout  à  la  disposition  matérielle  des 
lieux.  A  petites  causes  grands  effets  !  Mais  la  bibliothèque,  qui 
est  en  même  temps  la  salle  des  professeurs,  est  située  de  telle 
manière  —  à  l'entrée  même  de  l'établissement  et  comme  dans 
son  vestibule  —  qu'il  est  presque  impossible  de  n'y  pas  pénétrer 
en  se  rendant  en  classe. 

Histoire    et  Morale. 

M...  est  en  train  d'expliquer  aux  élèves  de  2"  et  3*^  années 
réunies  (Ecole  Primaire  Supérieure)  par  quelles  étapes  succes- 
sives a  passé  la  civilisation  humaine. 

C'est  une  leçon  fort  difficile  à  faire  devant  de  tels  élèves. 
D'abord  ces  jeunes  gens  ne  connaissent  à  peu  près  rien  de  la 
civilisation  gréco-romaine  ni  de  l'hisloire  du  Moyen  âge,  a  for- 
tiori des  époques  primitives.  Il  faudrait  donc  s'assurer  sans 
cesse  que  les  termes  dont  on  se  sert  et  les  faits  auxquels  on  fait 
allusion  représentent  quelque  chose  de  précis  et  de  concret  à 
leur  esprit. 

De  plus,  il  y  a  là  des  nuances  à  observer.  Lorsque  M...  leur 
dit  :  «  L'instruction  était  nulle  chez  les  Romains...  elle  était  plus 
répandue  au  Moyen  âge  »,  ce  sont  là  des  formules  simplistes 
qui  étonnent  vraiment  un  peu. 

Enfin,  lorsqu'on  décrit  ces  étapes  successives  de  la  civilisa- 


54  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

tion,  il  ne  faudrait  pas  laisser  croire  aux  élèves  qu'il  y  a  eu  là 
un  progrès  continu,  sans  nuances,  sans  retours  brusques  à  la 
barbarie,  sans  survivances  de  la  sauvagerie  primitive.  Sans  cela, 
on  s'expose  à  l'objection  que  j'ai  entendu  formuler  à  mi-voix  par 
deux  élèves.  Gomme  on  leur  parlait  de  guerres  antiques  où  l'on 
massacrait  les  prisonniers,  où  l'on  détruisait  les  maisons,  les 
champs,  les  arbres,  deux  jeunes  enfants  ont  dit  simultanément  : 
«  C'est  bien  la  même  chose  aujourd'hui  ». 

Et  c'est  pourquoi  je  me  demande  si  cet  argument  tiré  du 
progrès  de  la  civilisation,  argument  que  l'on  retrouvait  naguère 
dans  tous  les  cours  de  morale,  n'a  point  singulièrement  perdu  de 
son  prestige. 

Il  a  toujours  été  imprudent,  à  mon  avis,  de  vouloir  lier-lrop 
étroitement  la  notion  de  moralité  avec  la  croyance  au  progrès. 
Le  progrès  extérieur  et  matériel  n'implique  nullement  le  progrès 
moral  intérieur.  Les  moralistes  les  plus  austères  du  passé  ou  des 
temps  modernes  ne  croyaient  pas,  —  et  pour  canase,  —  aux 
pj'ogrès  de  l'humanité.  Cette  croyance  est  d'ailleurs  si  récente 
qu'il  serait  paradoxal  de  soutenir  qu'en  dehors  d'elle  il  n'y  a 
point  de  salut  moral.  —  D'autre  part  jamais  elle  n'a  pu  suffire  à 
fonder  le  devoir,  pas  plus  que  la  constatation  des  lois  de  la  soli- 
darité par  exemple,  ne  peut  suffire  à  fonder  la  moralité.  Nous 
avons  beau  savoir  que  nous  avons  une  dette  formidable  à  l'égard 
de  la  société,  cette  conviction  n'oblige  à  la  reconnaissance  que 
celui  qui  a  déjà  la  notion  de  la  justice. 

De  même  nous  avons  beau  croire  que  la  marche  de  l'humanité 
correspond  somme  toute  à  un  progrès  de  la  civilisation,  nous  ne 
nous  sentons  tenus  de  collaborer  à  un  progrès  que  si  nous  avons 
au  préalable  le  sentiment  de  l'honneur  et  du  devoir.  —  Bref,  que 
nous  soyions  un  ange  déchu  ou  un  animal  perfectionné,  il  reste 
dans  un  cas  comme  dans  l'autre  à  justifier  l'obligation  morale. 
Tout  au  plus  pourrait-on  soutenir  que  la  croyance  au  progrès, 
comme  la  conn^iissance  de  la  solidarité,  permettent  de  donner 
de  l'obligation  morale  des  formules  plus  précises  et  plus  con- 
crètes que  la  notion  abstraite  de  devoir. 

Mais  enfin,  quelle  que  fût  sa  valeur  philosophique,  cet  argu- 
ment n'en  possédait  pas  moins  une  sorte  de  pouvoir  d'édification 
qui  préparait  l'élève  à  comprendre  la  noblesse  de  la  vertu  et  à 


NOTES  D'INSPECTION  55 

accepter  plus  aisément  la  nécessité  de  la  pratiquer.  Or,  je  crains 
bien  que  la  guerre  moderne  n'ait  ôté  précisément  à  ces  idées 
une  grande  partie  de  leur  force  efficace. 

,Non  pas  évidemment  qu'elle  ait  ruiné  la  valeur  philosophique 
de  cet  argument,  mais  si  l'on  veut  qu'il  exerce  une  action  réelle 
s'ur  l'enfant,  tout  au  moins  faut-il  le  présenter  avec  beaucoup 
plus  de  nuances  et  avec  une  prudence  extrême.  Sans  quoi  on 
s'expose  à  ce  qu'un  tel  développement  produise  chez  l'enfant  un 
effet  diamétralement  opposé  à  celui  que  l'on  attendait. 

Histoire.  —  Écoles  normales. 

Une  élève  de  3^  A.  jayant  fait  un  exposé  médiocre  d'ailleurs  sur 
«  Le  christianisme  et  la  fin  de  l'Empire  Romain  »,  Mlle  X...  a 
dû  rectifier,  préciser,  compléter. 

Elle  s'est  fort  bien  acquittée  de  cette  tâche.  Elle  a  su,  sans 
impatience,  sans  brusquerie,  tout  en  restant  encourageante,  cri- 
tiquer avec  justesse,  d'abord  quelques  erreurs  de  détail,  et  aussi 
quelques  erreurs  de  plan;  mais  en  outre  elle  a  su  passer  de  là,- 
progressivement,  à  un  redressement  net  des  idées  à  exposer. 

Peu  à  peu,  la  clarté  se  fait,  les  points  essentiels  s'ordonnent. 
Nous  goûtons,  les  élèves  goûtent  cet  exposé  dont  l'intérêt  se 
précise  et  s'accuse  de  plus  en  plus.  Au  total,  c'est  en  partant 
des  pauvres  balbutiements  de  son  élève  qu'elle  a  constitué,  sans 
bouleversement,  une  leçon  claire,  riche  et  frappante. 


Examens 


Du  choix  des  sujets  de  compositions  scientifiques 
à  Texamen  des  certificats  d'études  primaires. 

On  me  communique  d'un  centre  d'examen  du  C.  E.  P.  appartenant 
à  une  région  industrielle  des  copies  de  sciences  usuelles. 

Le  choix  des  sujets  s"est  heureusement  inspiré  des  directions 
relatives  à  renseignement  scientifique  sur  lesquelles  maîtres  et 
inspecteur  se  sont  mis  d'accord  aux  dernières  conférences  pédago- 
giques. 

Les  garçons  ont  été  invités  à  parler  de  la  dynamo.  Ils  ont  vu  des 
dynamos.  Des  tramways  électriques  circulent  sur  les  routes  quïls 
fréquentent.  Ils  connaissent  l'usine  pi'oductrice  d'énergie  jélectrique. 

La  question  n'a  })as  surpris  les  candidats.  Aucune  composition 
n'est  vide  de  bon  sens  ou  de  savoir.  11  y  a  de  la  variété  d'un  devoir  à 
un  autre.  Chacun  a  rédigé  un  travail  personnel,  illustré  de  figures 
ayant  une  signification  précise.  Cest  bien. 

Quelques  termes  techniques,  sans  intérêt,  se  sont  glissés  parfois 
dans  des  descriptions  que  j'aurais  voulues  encore  plus  simples,  plus 
étroitement  adaptées  à  des  observations  vraiment  faites.  Mais  j'ai 
plaisir  à  constater  que  les  maîtres  se  sont  abstenus  d'exJ)lications 
théoriques,  qu'il  fallait  en  efîet  rigoureusement  proscrire. 

La  besogne  n'en  reste  pas  moins  délicate  pour  un  instituteur  qui 
prépare  sur  une  telle  question  une  leçon  destinée  à  des  aspirants  au 
certificat  d'études..  Comment  limiter  sa  description?  A  l'énoncé  de 
quels  faits  essentiels  et  peu  nombreux  borner  l'étude  entreprise? 
Les  notions  pratiques  d'aimant,  d'électro-aimant,  de  champ  magné- 
tique, de  courant  électrique  doivent  avoir  été  préalablement  rendues 
familières  aux  élèves  :  la  chose  fut  aisée.  Mais  voici  qu'ils  doivent 
être  mis  en  possession  de  deux  notions  nouvelles  assez  complexes  : 
1"  Une  disposition  convenable  permettant  à  un  système  de  bobines 
de  se  déplacer  dans  un  chabip  magnétique,  un  circuit  conducteur, 
qui  comprend  les  fils  de  ces  bobines  mises  en  mouvement,  est  le 
siège  de  courants  électriques.  2"  Inversement  un  courant  électrique 
lancé,  dans  un  circuit  comprimant  les  fils  de  bobines  dans  un  champ 
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magnétique,  peut  mettre  en  mouvement  ces  bobines.  Ainsi  des 
dynamos  actionnées  par  une  force  motrice  seront  génératrices  de 
courants;  des  dynamos  traversées  par  un  courant  seront  utilisées 
comme  moteurs.  Ajoutons  qu'à  l'appui  de  cette  double  conclusion, 
les  élèves  adroitement  interrogés  auront  dû,  aux  moments  de  la 
classe  jugés  les  plus  favorables,  fournir  des  constatations  expéri- 
mentales empruntées  à  leur  acquis  antérieur  ou  à  des  observations 
immédiates. 

Des  réflexions,  comme  celles  que  je  viens  d'indiquer,  sont  indis- 
pensables à  l'instituteur  pour  déterminer  d'avance  le  cadre  de  sa 
leçon,  pour  arre/er  les  développements  qu'elle  comporte.  Sans  doute 
ses  livres,  ses  cahiers  de  cours,  ses  notes  de  préparation  d'autre- 
fois peuvent  l'aider  dans  son  travail.  S'il  veut  être  clair  et  compris, 
il  lui  faut,  je  crois,  recréer  chaque  année  son  enseignement  pour  le 
groupe  particulier  d'enfants  à  atteindre  :  après  avoir. réappris  pour 
son  compte,  il  tire  d'une  substance  réellement  sienne  la  nourriture 
adaptée  aux  facultés  d'assimilation  de  ses  écoliers.  Vivre  ses  leçons; 
savoir  beaucoup  pour  enseigner  peu  :  à  ces  exigences,  qui  ne  distin- 
guaient pas  entre  les  matières  du  programme,  ne  saurait  certes  se 
soustraire  le  maître  chargé  d'initier  des  élèves  de  douze  ans  à  la 
connaissance  scientifique,  à  l'occasion  des  phénomènes  naturels  ou 
des  applications  industrielles  qu'ils  ont  constamment  sous  les  yeux. 
Le  verbalisme  au  surplus,*  là  comme  ailleurs,  guette  maîtres  et 
élèves.  Tous  nos  candidats  ont  rapproché  magnétos  et  dynamos, 
opposant  l'aimant  permanent  des  premières  machines  à  l'électro- 
aimant  des  secondes.  Aimant  «  naturel  »,  ont-ils  tous  écrit  à  propos 
de  la  magnéto,  oubliant  le  sens  d'une  épithète  qui,  pour  eux,  faisait 
partie  d'une  expression  toute  faite,  et  prêts,  j'en  suis  sûr,  à  ranger 
ces  aimants  naturels  parmi  les  aimants  artificiels,  pour  peu  qu'on 
leur  demandât  d'en  mieux  définir  la  nature. 

Cette  étourderie  ne  m'empêche  pas  de  trouver  fort  satisfaisante 
une  expérience^  dont  le  résultat  m'aurait  causé  d'abord  quelque 
appréhension,  si  j'avais  été  prévenu  du  sujet  difficile  réservé  à  nos 
petits  aspirants.  Il  serait  dangereux  délever  davantage  le  niveau  des 
épreuves  de  la  nature  de  celles  qui  nous  occupent;  mais  l'exemple 
qu'il  ma  été  donné  d'examiner  m'a  convaincu  que  l'esprit  de  la 
réforme  de  1917  avait  été  bien  compris  et  que  l'école  élémentaire 
appelée  à  a'ssurer  au  jeune  français  une  meilleure  préparation  à  la 
vie  est  parfaitement  capable  de  l'effort  qui  lui  a  été  demandé. 

Pour  les  filles,  le  sujet  portait  :  «  Squelette;  description.  Hygiène 
du  développement  osseux  •».  Je  sais  gré  aux  fillettes  et  à  leurs 
maîtresses  de  l'importance  attribuée  par  toutes  .les  copies  à  la 
dernière  question,  de  la  sagesse  des  réponses,  attestant  une  dose 
suffisante  d'intelligence  et  de  bon  sens  mis  au  service  de  connais- 
sances modestes,  mais  précises. 
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Examen  du  certificat  d'aptitude:  a  l'inspection  [aspirants) 

(session  de  1920), 

Rapport  sur  le  concours.  —  165  candidals  s'étaient  fait  inscrire 
aux  examens  du  certificat  d'aptitude  à  l'inspection.  9  ne  se  sont  pas 
présentés  aux  compositions  écrites.  37,  conservant  le  bénéfice  dune 
admissibilité  antérieure,  n'ont  pas  pris  part  non  plus  aux  épreuves 
du  premier  degré.  Au  cours  de  la  session,  un  ancien  admissible  a 
déclaré  renoncer  à  subir  les  épreuves  du  second  degré  tandis  que 
deux  autres  demandaient  à  ne  subir  ces  épreuves  qu'en  1921. 

Bref,  ont  concouru  153  candidats,  dont  34  anci^ens  admissibles.  La 
liste  des  nouveaux  admissibles  réunissait  32  noms.  Ainsi  66  aspirants 
ont  pris  part  aux  épreuves  orales  et  pratiques. 

34  figurent  sur  la  liste  d'admission,  dont  13  sont  pourvus  du  profes- 
sorat. 

Le  niveau  général  de  l'examen  a  été  plutôt  faible.  Les  sept  premiers 
reçus  ont  seuls  une  moyenne  supérieure  à  12.  Il  semble  que  les 
aptitudes  de  la  majorité  des  candidats  soient  des  aptitudes  d'écoliers, 
d'étudiants,  dont  la  personnalité  demeure  effacée.  Beaucoup'  n'ont 
guère  pris  garde,  croyons-nous,  aux  avantages  de  la  préparation 
indirecte  qu'assurent  une  curiosité  professionnelle  sans  cesse  en  éveil, 
une  constante  application  au  métier,  un  souci  persistant  des  progrès 
à  réaliser  dans  leur  enseignement.  Que  le  candidat,  pressé  de  réussir, 
sache  bien  qu'il  ne  perd  pas  son  temps  quand  il  s'interroge  sur  les 
raisons  profondes  des  habitudes  traditionnelles  et  des  gestes  cou- 
ramment pratiqués,  ou  quand  il  tente  les  améliorations  que  peut 
suggérer  une  telle  étude,  dont  il  tire  un  continuel  enrichissement  de 
sa  culture. 

Les  notes  qui  suivent,  et  qui  ont  été  rédigées  par  mes  collègues, 
visent  les  différentes  épreuves  de  l'examen. 


Composition  de  pédagogie. 

Sujet  proposé. 

On  a  parfois  accusé  l'école  d'étouffer  chez  l'enfant  le  goût  de 
l'observation  et  de  la  recherche,  tandis  qu'elle  devrait  développer  et 
diriger  d'heureuses  dispositions  naturelles. 

Que  pensez-vous  de  telles  affirmations? 

Quelques  candidats  ont  été  troublés,  semble-t-il,  par  ce  qu'il  y 
avait  de  général  dans  cette  expression  «  l'école  ».  Les  uns  se  sont 
ingéniés  à  marquer  une  opposition  réconfortante  entre  l'école  «  d'hier  )), 
qui  prêtait  le  flanc  à  ces  critiques,  et  l'école  d'aujourd'hui  qui  s'efforce 
de  les  éviter.  D'autres  ont  cru  devoir  remonter  jusqu'à  la  Renais- 
sance et  au  Moyen  âge  pour  mettre  en  cause  cette  pauvre  scolastiquc, 
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sur  laquelle  ils  seraient  embarrassés  pourtant  de  dire  quelque  chose 
de  précis,  ou  bien  encore  ils  ont  esquissé  à  grands  traits  une  histoire  de 
la  pédagogie  à  travers  les  siècles  pour  rechercher  de  quelle  manière 
on  avait   encouragé  ou  combattu  ces  défauts. 

Il  n'y  a  guère  de  session  pendant  laquelle  nous  n'engagions  les 
candidats  à  ne  point  s'attarder  à  ces  jugements  tout  faits  sur  des 
époques  qu'ils  ne  peuvent  connaître  et  à  tirer  leurs  exemples  de  ce 
qu'ils  ont  vu  de  leurs  propres  yeux. 

Or  les  écoles  qu'ils  connaissent  ont  dû  bien  souvent  les  documenter 
sur  cette  question,  car  il  est  malheureusement  trop  clair  que  l'esprit 
dobservation  et  de  recherche  n'y  est  point  toujours  éveillé  comme  il 
devrait  l'être. 

Faut-il  en  accuser  les  programmes  que  l'on  critique  si  souvent 
pour  ne  les  avoir  point  lus?  Les  méthodes  d'enseignement  que  les 
instructions  jointes  aux  programmes  précisent  de  façon  si  nette? 
Les  conditions  spéciales  dans  lesquelles  se  développent  habituellement 
l'école  (classes  chargées,  préparation  intensive  aux  examens,  etc.)? 
Ou  bien  l'insuffisante  préparation  des  maîtres?  Là  était  la  véritable 
question.  Et  de  l'étude  attentive  de  ce  problème  résultait  assez  natu- 
rellement la  découverte  des  remèdes  à  proposer. 

Des  candidats  nombreux  l'ont  assez  bien  vu.    * 

Mais  trop  souvent  ces  candidats  ne  se  sont  point  démandé  de  façon 
assez  précise  en  quoi  consistaient  l'esprit  d'observation  et  l'esprit 
de  recherche  et  n'ont  point  essayé  de  les  différencier. 

Les  remèdes  indiqués  le  sont  de  façon  trop  vague  et  trop  géné- 
rale :  ou  bien  au  contraire  on  se  perd  dans  une  énumération  scrupu- 
leuse des  divers  exercices  de  la  classe,  en  sévertuant  à  déterminer 
pour  chacun  d'eux  le  moyen  de  remédier  aux  défauts  signalés.  De  là 
des  redites  fastidieuses  et  une  sécheresse  malaisée  à  éviter.  « 

Il  en  est  résulté  que  bien  peu  de  copies  ont  paru  vraiment  satis- 
faisantes. Bien  pea  ont  une  note  supérieure  à  13.  La  plupart  oscil- 
lent entre  7  et  9.  Nous  n'ignorons  point  les  conditions  difficiles  dans 
lesquelles  nombre  de  candidats  ont  préparé  leur  examen.  Nous  ne 
songeons  nullement  à  les  décourager.  Mais  il  faut  qu'ils  sachent 
cju'ils  ont  des  connaissances  précises  à  acquérir,  qu'ils  ont  besoin  de 
réfléchir  sérieusement  sur  les  méthodes  d'enseignement,  d'apprendre 
à  bien  comprendre  le  sens  d'un  siijet,  à  l'approfondir,  à  ordonner 
clairement  les  idées  qu'il  leur  suggère. 


Composition  d'administration  scolaire. 

Sujet  proposé. 

Les  conférences  pédagogiques.  Organisation.  Rôle  et  importance, 
■ —  Pour  traiter  ce  sujet,  les  candidats  n'avaient  point  besoin  de  faire 
preuve  de  connaissances  très  étendues  en  matières  de  législation  : 


60  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

il  leui*  suffisait  presque  de  faire  appel  à  leur  expérience  et  à  leur 
bon  sens.  Remarquons  cependant  qu'un  trop  grand  nombre  igno- 
raient les  deux  textes  essentiels  qu'il  était  indispensable  de  citer 
(arrêté  du  5  juin  1880  et  circulaire  du  10  août  1880),  et  n'ont  pas  été 
capables  de  faire  un  petit  historique,  pourtant  fort  utile,  d'une  ins- 
titution qui  offre  cette  particularité  de  s'être  formée  presque  sponta- 
nément avant  d'avoir  été  prescrite  et  réglementée  par  l'adminis- 
tration. 

Les  défauts  principaux  de  nombreuses  copies  se  rattachent  à  une 
confiance  exagérée  dans  la  vertu  des  conférences,  considérées  par 
"certains  comme  capables  de  porter  remède  à  tous  les  maux,  et  à  une 
singulière  indifférence  à  Tégard  des  imperfections  que  présente  par- 
fois leur  fonctionnement.  En  somme  on  peut  surtout  reprocher  aux 
candidats  leur  manque  de  réflexion  et  d'esprit  critique,  leur  timidité 
excessive  de  pensée,  leur  crainte  d'exprimer  un  avis  qu'ils  doivent 
pourtant  avoir  s'ils  ont  assisté  à  quelques  unes  de  ces  réunions. 
Beaucoup  d'autre  part  n'ont  pas  compris  qu'il  était  essentiel  de  pré- 
ciser le  rôle  de  l'inspecteur  primaire  aux  conférences  pédagogiques, 
de  montrer  que  de  lui  dépendent  presque  uniquement  leur  valeur 
et  leur  portée  :  ainsi  ils  ont  passé  à  côté  de  l'occasion  qui  leur  était 
offerte  d'affirmer  leur  vocation.  Ne  devaient-ils  pas  être  tentés  de  se 
montrer  ainsi  originaux,  à  peu  de  frais,  et  sans  grand  risque?  La 
commission  a  été  reconnaissante  à  tous  ceux  qui,  instituant  une  dis- 
cussion, révélaient  quelque  personnalité. 


Épreuve  d'explication. 

*  La  session  de  1920  ne  marque  ni  progrès,  ni  recul  sur  les  précé- 
dentes. La  commission  a  pu  donner  un  18;  mais,  le  plus  souvent,  les 
notes  demeurent  notablement  au-dessous  de  la  moyenne. 

Les  critiques  les  plus  fréquemment  adressées  aux  candidats  sont 
les  suivantes  : 

L'explication  tourne  en  paraphrase.  La  pensée  de  Tauteur  est 
reprise,  diluée  dans  une  langue  vague  et  dans  une  expression  for- 
cément inférieure.  Tout  est  placé  sur  le  même  plan;  les  idées  essen- 
tielles ne  sont  ni  dégagées,  ni  mises  en  lumière.  L'imprécision  est 
générale.  Certes  l'épreuve  ne  doit  pas  se  confondre  avec  une  lecture 
expliquée;  mais  il  ne  s'ensuit  pas  qu'il  ne  faille  pas  expliquer  cer- 
tains mots  et  défiiiii-  le  sens  exact  des  termes  :  cela  est  encore  plus 
nécessaire  ([uand  il  s'agit  d'un  Montaigne,  d'un  Descartes,  d'un 
La  Bruyère. 

Enfin,  et  ceci  est  le  défaut  le  plus  grave,  la  critique  est  parfois 
absente,  presque  toujours  inconsistante  et  superficielle.  Dans  la 
préparation  des  auteurs,  les  candidats,  semble-1-il,  ne  réunissent 
pas  les  informations  nécessaires,  en  particulier  les  informations  phi- 
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losophiques.  Ils  s'y  engagent  à  tâtons,  et  sans  une  préoccupation 
suffisante  de  pénétrer  la  pensée  du  texte  et  de  s'en  pénétrer.  Il 
arrive  qu'on  puisse  douter  que  le  texte  ait  été  compris  ou  que 
l'auteur  ait  été  lu  dans  son  ensemble.  Chez  quelques  candidats  il  y 
a  comme  un  parti  pris  de  tout  accepter  sans  discussion,  ce  qui  est 
regrettable  dans  un  examen  permettant  de  choisir  des  inspecteurs  et 
des  directeurs  d'école  normale. 

Un  mot,  en  finissant.  Il  faut  louer  le  souci  de  tirer  d'un  texte  des 
applications  pédagogiques  ;  mais  on  doit  rappeler  que  ce  souci  n'est 
légitime  que  si  le  texte  s"y  prêle  et  dans  la  mesure  où  il  s'y  prête. 


Épreus'e  d'exposé. 

Les  exposés  pédagogiques  ont  été  ternes  dans  l'ensemble.  II  n'y 
en  a  eu  qu'un  nombre  très  restreint  où  se  soit  manifestée  quelque 
autorité  personnelle  et  déjà  bien  adaptée  à  l'inspection.  Peu  de 
grosses  erreurs  ou  de  graves  lacunes;  mais  bien  des  taches  de  détail 
ou  des  imperfections  :  inexactitudes  relatives  de  doctrine  et  d'obser- 
vation, hésitations  dans  la  pensée,  remarques  d'une  valeur  contes- 
table... certains  candidats  ont  paru  à  la  commission  connaître  assez 
mal  l'école  primaire. 

S'il  s'est  trouvé  des  aspirants  qui  aient  rétréci  leur  sujet  au  point 
de  ne  l'avoir  à  peu  près  point  traité,  d'autres  l'ont  enflé  de  façon 
démesurée  et  sont  arrivés  à  y  faire  entrer  arbitrairement  des  consi- 
dérations qu'un. instant  de  réflexion  leur  aurait  montrées  tout  à  fait 
étrangères  au  sujet.  C'est  là  un  défaut  contre  lequel  il  convient 
d'être  bien  mis  en  garde.  Il  faut  lire  attentivement  le  texte  de 
l'exposé  et  veiller  à  ne  pas  lui  faire  rendre  ce  qu'il  ne  contient  pas. 

On  aimerait  aussi  à  trouver  dans  les  exposés  plus  de  chaleur  et 
d'action.  Sans  doute  on  ne  demande  pas  au  candidat  des  qualités  ora- 
toires; mais  une  certaine  ardeur,  quelque  vigueur,  quelque  vivacité 
dans  l'élocution  ne  sont  pas  inutiles  à  l'exercice  d'une  influence  per- 
suasive nécessaire  à  l'inspecteur  :  le  jury  d'examen  a  le  devoir  de 
rechercher  et  d'apprécier  les  aptitudes  à  une  telle  autorité. 


Epreuve  de  législation. 

Les  réponses  aux  «  interrogations  »  sur  l'administration  et  la 
législation  scolaires  ont  été  peu  satisfaisantes.  3  candidats  seulement 
ont  obtenu  la  note  la  plus  élevée  4;  22  seulement,  la  note  3,  malgré 
la  large  bienveillance  des  notes  attribuées. 

Bien  qu'on  se  soit  efforcé,  en  posant  les  questions,  de  faire  appel 
le  moins  possible  à  la  mémoire  des  candidats,  le  plus  possible  à 
leur  jugement,  les  meilleurs,  à  deux  ou  trois  exceptions  près,  ont 
fait  preuve  surtout  d'une  robuste  mémoire.  En  général  les  candidats 
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ne  dégagent  pas  les  principes,  discernent  mal  les  motifs  qui  ont 
guidé  le  législateur,  confondent  les  attributions,  notamment  celles 
des  Préfets  et  celles  des  Inspecteurs  dAcadémie  :  beaucoup  ne  dis- 
posent que  d'un  savoir  mal  assimilé,  pour  ne  s'être  jamais  interrogés, 
sur  les  raisons  d'être  de  dispositions  réglementaires  qu'ils  se  sont 
contentés  d'apprendre  par  cceur. 


Epreuves  pratiques. 

Les  cpieiivc,  pratiques  ri'ont  guère  donné  lieu  à  des  observations 
particulières  au  concours  actuel.  Les  diverses  sous-commissions  ont 
pourtant  remarqué  que  les  candidats  s'étaient  montrés  cette  année, 
plus  sévères  qu'autrefois  pour  les  maîtres  et  les  maîtresses  dont  ils 
avaient  à  apprécier  le  mérite  et  la  valeur  pédagogique.  Cette  sévé- 
rité fut  même  assez  souvent  trop  rigoureuse  :  il  fallait  sans  doute 
compenser  l'excès  d'indulgence  admirative  à  laquelle  leurs  prédé- 
cesseurs se  croyaient  obligés  vis-à-vis  de  leurs  collègues  parisiens. 

Certes  le  jugement  et  le  bon  sens  ne  font  pas  défaut  à  la  majorité 
de  nos  candidats,  quelques-uns  OHt  même  de  la  finesse  et  de  la 
perspicacité.  Mais  la  cueillette  des  observations  est  fréquemment 
maladroite  :  on  ne  voit  pas,  ou  plutôt  on  voit  incomplètement  et 
mal. 

Une  double  tendance  a  été  signalée  par  plusieurs  sous-coramis- 
sions. 

Certains  aspirants,  pour  la  plupart  des  professeurs  d'écoles  nor- 
males ou  décoles  primaires  supérieures  sont  peu  familiers  avec 
l'école  élémentaire,  dont  ils  ne  connaissent  que  très  imparfaitement 
les  exigences  propres,  les  méthodes  et  les  procédés;  aussi  jugent-ils 
volontiers  les  leçons  qu'ils  entendent  d'après  les  principes  d'une 
pédagogie  rigide  plus  théorique  que  pratique.  Ils  devront  prendre 
garde  que  les  maîtres  sont  souvent  obligés  par  les  circonstances, 
par  le  nombre  et  Tage  de  leurs  élèves,  à  consentir  de  nombreuses 
dérogations  à  ces  principes,  sauf  à  combler  par  un  dévouement 
intelligent  et  un'zèle  soutenu  les  lacunes  ou  les  quasi-erreurs  que 
ces  dérogations  peuvent  apporter  dans  leur  activité  professionnelle. 
Et  ces  considérations  ne  sont  pas  seulement  vraies  pour  les  petites 
écoles  rurales.  La  personnalité  des  maîtres  explique  parfois  et 
justifie  leur  manière  d'opérer!  mais  cette  personnalité  échappe  trop 
à  nos  jeunes  candidats.  L'un  d'eux  s'indignait  presque  de  résultats 
excellents  obtenus  pai-  \\u^^  institutrice,  fort  bien  douée  et  véritable- 
ment vivante,  à  l'aide  de  procédés  en  désaccord  avec  ceux  qu'il  pré- 
conisait, à  l'exclusion  de  tous  autres,  et  plutôt  que  d'abdiquer  sa 
croyance  en  rinfaillibilité  absolue  des  ses  dogmes,  nous  dénonçait 
un  ((  fait  riiiraculeux  »  (sa  sincérité  et  sa  franchise  au  surplus  nous 
ont    touchés,    alors    (jue   nous    indisposent     les    hésitations     et    les 
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palinodies  des  aspirants  toujours  prêts  à  être  de  l'avis  de  ceux  qui 
les  interrogent). 

Un  autre  groupe  de  candidats  —  ceux-là,  généralement  des  insti- 
tuteurs avertis  et  expérimentés  et  ayant  par  suite  plus  de  pratique 
que  de  culture  théorique  —  sont  enclins  à  jugex  les  maîtres  à 
travers  leurs  procédés  habituels  et  se  montrent  plus  préoccupés, 
dans  leurs  comptes  rendus  ou  rapports,  d'expaser  leurs  méthodes 
personnelles  que  d'apprécier  celles  qui  ont  été  employées  devant 
eux. 

L'expérience  corrigera,  pensons-nous,  chez  ces  candidats  devenus 
inspecteurs,  une  tournure  d'esprit  préjudiciable  à  l'exercice  de  leurs 
nouvelles  fonctions  :  n'auraient-ils  pas  pu  réfléchir  d'avance  aux 
formes  d'activité  que  réclame  l'inspection,  puisqu'ils  sont  aspirants- 
inspecteurs?  leurs  juges  ne  perdent  pas  de  vue  l'intérêt  de 
l'examen,  et  cet  intérêt  n'est  jamais  plus  apparent  qu'aux  épreuves 
pratiques. 

Certificat    d'aptitude    a    l'enseignement     des     langues    vivantes 

DANS    LES    ÉCOLES    NORMALES    ET    ÉCOLES    PRIMAIRES    SUPÉRIEURES    (seSsion 

d'octobre  1920).  —  Sur  350  candidats  et  candidates  ayant  effective- 
ment subi  les  épreuves,  49  seulement  ont  été  admis.  La  commission 
constate  qu'un  trop  grand  nombre  d'aspirants  affrontent  l'examen 
sans  préparation  suffisante.  Ils  ne  semblent  même  pas  en  soupçonner 
le  niveau.  53  d'entre  eux  n'ont  pas  réuni,  pour  les  compositions 
écrites,  le  quart  du  maximum  des  points.  En  d'autres  termes,  la 
moyenne  des -compositions  de  ces  candidats  ou  candidates  n'a  pas 
atteint  5  sur  20. 


Chronique  de  l'Enseignement 

prinnaire  en  France. 


HOMMAGK   AUX  AXCII.NS   ÉI.l,Vi;s    DK    l/EcOLK    XOKMALK   SUl'ÉKIKURK  DE  SaINT- 

Cloud    MOUTS    l'oiiK    LA    FuAACE.    —  Dlscoiirs   pronoucé  par  M.  le 
Directeur  de  l'Ecole  (1''''  novembre  1920). 

Monsieur  le  Ministre, 

Messieurs, 
L'automne  dernier,  après  la  totale  interruption  d'études  que  la 
guerre  lui  avait  imposée  pendant  cinq  années,  l'Ecole  reprenait  sa 
vie.  Nous  avions  vu,  au  cours  des  cinquante  mois  pendant  lesquels 
la  France  perdait  le  meilleur  de  son  sang,  se  former  la  longue  liste 
de  nos  deuils  ])Our  la  Pairie.  f>c  nombre,  le  nom  et  la  personnalité 
de  nos. morts  nous  étaient  certes  singulièrement  présents;  quelle 
émotion  néanmoins  pour  nous  tous  de  voir  de  nos  yeux  les  vides 
creusés  parmi  les  promotions  qui  nous  avaient  quittés  avec  un 
joyeux  au  revoir,  en  juillet  191 't  :  il  nous  en  revenait  à  peine  la 
moitié.  Ainsi  mesurions-nous,  en  multipliant  nos  deuils  par  la 
pensée,  les  pertes  effroyables  de  jeunesse  et  de  virilité,  et  en  pai-ti- 
culier  de  valeurs  intellectuelles  et  morales,  subies  par  la  France 
pour  son  salut.  Rassemblés  comme  une  famille  qui  se  lelrouve 
après  l'épreuve  d'une  longue  et  terrible  dispersion,  nous  avons 
inauguré  notre  vie  nouvelle  en  lisant  la  liste  de  nos  morts,  anciens 
élèves  et  élèves  de  l'École,  mettant  ainsi  tout  }e  labeur  nouveau  et, 
toute  la  vie  morale  de  cette  maison  sous  l'invocation,  pour  ainsi  dire, 
de  leur  exemple  et  de  leur  chère  mémoire. 

Cette  mémoire  et  cet  exemple,  nous  les  évoquons  aujourd'hui  d'une 
manière  plus  solennelle,  devant  cette  table  (^ojnmémoralive  où  s'in- 
scrivent cent  noms. 

Si  notre  Ecole  peut,  en  ces  jours  consacrés  par  uue  tradition 
séculaire  à  la  pensée  des  morts  et  tout  près  du  second  anniversaire 
de  la  victoire  du  droit,  inaugurer  cette  noble  et  simple  stèle  de 
grès  où  l'impérissable  émail  a  fixé  le  nom  de  ses  morts  pour  la 
Patrie,  elle  le  doit  à  l'Association  amicale  de  ses  anciens  élèves.  Dès 
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le  moment  où  il  a  été  possible  de  songer  à  Taccomplissement  de  ce 
devoir,  l'Association  en  a  assumé  la  charge  comme  un  privilège.  Si 
l'on  avait  voulu  ouvrir  à  travers  l'enseignement  primaire  une  sou- 
cription  pour  l'érection  d'un  monument  aux  morts  pour  la  France 
de  l'Ecole  normale  de  Saint-Cloud,  de  toutes  parts  les  offrandes 
auraient  afflué;  combien  d'instituteurs  en  cheveux  gris  se  souvien- 
nent affectueusement  des  écoliers  d'élite  dont  ils  ont  reconnu  la 
vocation  pour  l'étude  et  pour  l'enseignement  et  qu'ils  ont  acheminés 
vers  cette  Ecole!  Combien,  parmi  les  instituteurs  des  générations 
moins  avancées  en  âge,  se  souviennent  avec  gratitude  des  profes- 
seurs d'Ecole  normale,  anciens  élèves  de  Saint-Cloud,  dont  ils  ont 
reçu  l'enseignement!  Honorée  et  aimée  comme  elle  l'est  dans  le 
monde  de  l'enseignement  primaire,  l'Ecole  pouvait  recueillir  pour 
honorer  ses  morts  de  la  guerre  de  quoi  ériger  devant  sa  façade,  un 
monument  public  de  pierre  et  de  mai-bre.  Mais  les  camarades  de  nos 
morts  ont  pensé,  nous  avons  pensé  avec  eux,  qu'un  hommage  fra- 
ternel et  plus  intime  était  mieux  en  harmonie  avec  la  tradition  et 
l'esprit  de  cette  École,  qui  s'est  toujours  considérée  comme  une 
famille  et  qui  a  toujours  mené  sans  bruit  son  utile  labeur. 

A  l'Association  revient  donc  la  conception  et  l'exécution  de  ce 
monument,  fait  pour  rappeler  tous  les  jours  de  la  vie  de  l'École  à 
ceux  qui  y  vivent  et  à  ceux  qui  y  vivront,  la  façon  dont-,  pendant  le 
long  péril  que  courut  la  Patrie,  les  anciens  élèves  de  l'École  et  leurs 
jeunes  camarades,  les  chers  jeunes  gens  qui  étaient  ici  à  la  veille  du 
déchaînement  de  la  guerre,  ont  accompli  le  grand  devoir. 

L'École  normale  de  Saint-Cloud  est  une  de  nos  moins  vieilles 
institutions  universitaires  :  son  Association  d'anciens  élèves  compte 
encore  bien  peu  de  retraités;  fondée  par  le  clairvoyant  homme 
d'état  qui  entendit  faire  de  l'école  laïque  un  des  ressorts  essentiels 
d'une  reconstitution  et  d'une  renaissance  pacifique  de  la  France,  notre 
École  a  vu  presque  toutes  les  générations  de  ses  anciens  élèves 
prendre  part  à  la  guerre,  représentées  aux  tranchées,  aux  hôpitaux 
et  aux  camps  de  misère  des'  prisonniers,  aux  cimetières  du  front. 
Son  Association  d'anciens  élèves  est  presque  une  société  d'anciens 
combattants,  et  elle  s'est  donnée  pour  président,  au  lendemain  de  la 
paix,  ce  combattant,  ce  blessé  qui  la  représente  aujourd'hui  parmi 
nous  et  qui  représente,  pouvons-nous  dire  aussi,  nos  morts  eux- 
mêmes  devant  le  monument  que  nous  inaugurons. 

C'est  donc  bien  par  la  pensée  et  par  les  soins  de  l'Association  des 
anciens  élèves  qu'il  convenait  le  mieux,  à  tous  égards,  que  le  pieux 
devoir  de  cette  commémoration  fût  accompli. 

Une  participation,  toute  spontanée,  aux  frais  de  ce  monument,  ne 
saurait  être  ici  oubliée  :  celle  de  l'Association  amicale  des  anciennes 
élèves  de  l'École  normale  de  Fontenay-aux-Roses,  dont  l'intention  et 
l'offrande  ont  été  accueillies  avec  gratitude. 

Quel  monde  de  souvenirs,  d'espérances   détruites  et  de   douleur, 
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mais  quel  éclat  d'héroïsme  et  de  gloire  aussi,  évoquent  pour  nous  ces 
cent  noms  !  Combien  est  lourde  une  pareille  contribution  au  sacri- 
fice, ceux-là  seulement  peuvent  en  juger  qui  connaissent  bien  notre 
Ecole,  dont  les  promotions,  littéraires  ou  scientifiques,  actuellement 
de  quinze  jeunes  gens,  furent  pendant  un  temps  des  groupes  de  sept 
ou  huit  élèves.  Qu'il  me  suffise  de  dire,  pour  préciser  la  proportion 
de  nos  pertes,  que  sur  cent  quatre-vingt-deux  élèves  que  j'avais  per- 
sonnellement connus  avant  la  guerre  et  qui  se  trouvaient  ou  ont  été 
appelés  sous  les  drapeaux,  d'août  1^14  à  novembre  1918,  soixante 
ont  été  tués  à  l'ennemi  ou  ont  succombé  aux  blessures  qu'ils  avaient 
reçues.  Je  lis  ainsi  sur  ces  listes  le.  tiers  des  noms  de  nos  combat- 
tants, élèves  ou  anciens  élèves  des  promotions  1908  à  1914.  11  ne 
convient  pas  que  dans  le  dénombrement  des  morts  de  la  guerre,  cha- 
cune des  grandes  ou  des  petites  familles  dont  la  nation  se  compose, 
paraisse  exercer  une  sorte  d'émulation  dans  renonciation  de  ses 
pertes.  Qu'il  me  soit  néanmoins  permis  d'ajouter  que  sur  ces  listes 
je  vois  les  noms  de  six  sur  dix  des  chefs  de  sections  scientifiques  ou 
littéraires  que  j'ai  connus  pendant  les  cinq  années  qui  précédèrent 
la  guerre;  c'est  la  fleur  d'une  élite  qui  a  été  ainsi  fauchée. 

Parmi  certains  faits  dont  le  souvenir  nous  serrera  toujours  le 
cœur  à  tous,  maîtres  ou  camarades  de  ces  €hers  disparus,  j'en  citerai 
un  seul.  Quatre  ans  avant  la  guerre,  il  y  avait  ici,  parmi  nos  élèves, 
un  groupe  d'amis  que  la  passion  de  la  musique  avait  étroitement 
unis,  remplissant  presque  tout  leur  loisir.  Lieutenants  d'infanterie 
tous  les  quatre,  leurs  quatre  noms  sont  là  sous  nos  yeux,  et,  par 
une  rencontre  émouvante  dans  la  gloire  comme  dans  le  sacrifice, 
auprès  de  chacun  de  ces  noms  figure  l'insigne  de  la  Légion  d'hon- 
neur, qui  leur  a  été  conférée  en  hommage  suprême,  après  leur  mort, 
au  champ  d'honneur. 

Si  les  plus  jeunes  générations  de  l'Ecole  ont  été  les  plus  éprou- 
vées, suivant  l'afîreux  renversement  de  mortalité  qui  a  désolé  les 
cœurs  et  les  foyers  pendant  un  temps  si  long,  les  anciens,  même 
ceux  qui  appartenaient  à  des  générations  ayant  depuis  longtemps 
quitté  l'École,  n'ont  pas  été  épargnés.  Parmi  ces  noms  se  trouvent 
ceux  de  deux  professeurs  du  Collège  Chaptal,  maîtres  d'une  expé- 
rience depuis  longtemps  formée  et  d'un  haut  mérite,  dont  l'activité 
intellectuelle  et,  on  peut  le  dire,  le  talent,  dépassaient  le  cadre  de 
l'enseignement  :  tous  deux  ont  donné,  en  des  heures  et  des  luttes 
critiques,  un  splendide  exemple  en  peinant,  en  combattant  et  en 
mourant  à  leur  poste  de  sergents  d'infanterie,  parmi  ces  réserves 
formées  d'hommes  qui  savaient  si  bien  pour  qui  et  pour  quoi  ils  se 
battaient. 

Nous  voyons  là  le  nom  de  maints  inspecteurs  de  l'enseignement 
primaire  en  pleine  possession  de  leur  autorité  professionnelle,  les 
noms  de  professeurs  d'École  normale  qui  avaient  déjà  formé  des 
générations  d'instituteurs,  et  parmi  lesquels,  entre  autres   valeurs 
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ou  talents,  il  y  avait  un  Albert  Thierry.  Inspecteurs  ou  professeurs 
d'École  normale  ou  d'École  primaire  supérieure,  ceux  des  nôtres  qui 
sont  tombés  étaient  de«  énergies  intellectuelles  et  morales  en  plein 
rendement,  utiles  entre  toutes  dans  l'économie  nationale. 

Ce  n'est  pas  ici,  dans  une  maison  vouée  au  maintien  et  au  progrès 
de  lïdée  démocratique,  que  l'on  fera  une  différence  de  regret  entre 
le^  morts  de  la  guerre,  de  quelque  milieu  social  ou  professionnel 
quils  soient  venus  mourir  sous  les  drapeaux.  Quelle  perte  pourtant 
que  celle  de  tant  d'hommes  mûris  par  le  travail  de  l'esprit  ou  tout 
proches  de  leur  pleine  formation,  et  qui  pendant  de  longues  années 
auraient  travaillé  a  éclairer  des  intelligences,  à  former  des  hommes, 
des  citoyens,  des  instituteurs!  Le  sentiment  que  nous  exprimons 
ainsi,  nous  ne  sommes  pas  les  seuls  à  l'éprouver  :  la  démocratie 
française,  qui  sait  ce  qu'elle  doit  à  l'école  et  ce  qu'elle  en  attend,  les 
milieux  populaires/ en  particulier  ont  pour  la  mémoire  des  institu- 
teurs et  professeurs  morts  pour  le  pays  un  particulier,  un  plus 
affectueux  respect. 

C'est  toute  l'histoire  de  la  guerre,  telle  que  nous  l'avons  vécue 
dans  le  tourment  et  dans  l'espérance,  que  dresse  devant  notre 
pensée  la  liste  de  nos  morts.  Devant  elle,  d'un  cœur  ému  et  reconnais- 
sant, nous  songeons  à  tous  ces  combattants  qui  ont  quitté  leurtâche 
de  progrès  et  de  paix  pour  donner  le  constant  exemple  de  ces  vertus 
du  chef  et  du  soldat  qui  ont  fait  la  discipline,  l'acceptation  indéfinie 
des  pires  choses,  la  résistance  invaincue,  l'élan  toujours  repris  et 
enfin  la  victoire.  Notre  gratitude  va  d'abord  vers  les  morts,  mais 
sans  oublier  jamais  les  vivants.  Les  uns  et  les  autres,  de  quel  cœur 
fier  et  résolu,  aux  jours  pathétiques  de  la  mobilisation,  ils  se  sont 
levés  pour  la  défense  nationale  !  En  eux,  la  France  se  dressait  contre 
l'envahisseur  enivré  d'orgueil,  exultant  dans  sa  certitude  de  mener 
rondement  et  triomphalement  la  plus  scélérate  et  la  plus  formidable 
machination  de  guerre  qui  fut  jamais.  Eux,  au  contraire,  ayant 
mesuré  le  danger  que  courait  la  Patrie,  ainsi  que  les  ressources 
morales  et  guerrières  par  lesquelles  elle  en  soutiendrait  l'épreuve, 
ils  partaient  «  avec  courage  et  confiance  »,  suivant  le  mot  tout 
simple,  tout  uni,  dont  se  servait  un  de  ces  morts  le  l^i"  août  1914 
en  adressant  à  l'École  un  affectueux  salut  qui  a  été  un  adieu.  Leur 
confiance  fut  stoïque,  sans  jactance,  sans  paroles  plus  hautes  les 
unes  que  les  autres,  simple  et  grande  jusquau  sublime,  car  elle 
était  fondée  non  seulement  sur  leur  foi  eu  la  France,  mais  sur  leur 
ferme  acceptation  personnelle  de  tout  ce  qu'il  faudrait  endurer  et 
souffrir. 

Peu  de  jours  s'écoulèrent  et  les  premières  nouvelles  de  deuil 
nous  arrivaient,  réalisant  en  nous  par  l'épreuve  suivie  ou  de  tout 
cœur  partagée  et  toujours  menaçante,  l'idée  de  la  ^chose  épouvan- 
table qui  commençait,  la  guerre....  Ainsi,  avons-nous  appris,  de 
inois  en  mois  et  d'année  en  année,  les  morts  d'Alsace  et  de   Char- 
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leroi,  de  Lorraine  et  de  la  Marne,  celles  des  Flandres,  celles  d'Ar- 
tois et  de  Champagne,  celles  de  TArgonne  et  de  Verdun,  celles 
de  la  Somme  et  de  l'Aisne,  celles  des  suprêmes  batailles  dont  le 
canon  s'entendait  d'ici  et  qui  prononcèrent  enfin  la  décision  de  la 
guerre. 

Parmi  nos  morts,  nous  aussi  nous  avons  nos  disparus,  morts  au 
champ  d'honneur,  dont  l'explosion  des  monstrueux  engins  du  car- 
nage moderne  n*a  laissé  subsister  ni  trace  ni  souvenir  matériel.  A 
cette  douloureuse  exception  près,  on  peut  dire  que  chacun  des  noms 
que  nous  lisons  ici,  correspond  à  une  sépulture  militaire,  et  le  jour 
viendra  où  nous  ferons,  les  uns  ou  les  autres,  le  pèlerinage  de  ces 
sépultures.  La  première  en  date,  fut  creusée  sur  un  champ  de 
bataille  d'Alsace,  aux  jours  où,  sous  le  premier  élan  de  nos  armées, 
tombaient  sur  les  chemins  des  Vosges  les  poteaux  frontières  armo- 
riés de  l'aigle  noir  au  bec  tendu.  Le  premier  des  nôtres  qui  fut 
mortellement  frappé  succombe,  soldat  victorieux,  le  9  août  1914,  et 
jamais  sur  le  sol  de  sa  tombe  l'ennemi  n'a  remis  les  pieds.  Sa 
sépulture  est  une  de  celles  qui  ont  marqué  la  volonté  française  de 
faire  tourner  à  la  reconstitution  du  territoire  une  guerre  que,  de 
toutes  les  forces  de  son  désir  de  la  paix,  la  France  eût  voulu 
pouvoir  écarter.  Plusieurs  de  nos  morts  dorment  ainsi  en  terre 
d'Alsace,  et  tous  ils  reposent  en  terre  de  France  ou  de  Belgique, 
attestant  par  le  lieu  même  où  ils  moururent,  la  sainteté  de  la  cause 
pour  laquelle  ils  ont  tout  donné.  Au  Livre  d'Or  de  l'Ecole  sera 
insérée  une  carte  qui  relèvera  l'emplacement  des  tombes  des  élèves 
et  anciens  élèves  tués  à  l'ennemi  ou  morts  des  suites  de  leurs  bles- 
sures et  le  lieu  où  furent  frappés  nos  disparus.  Ce  document  rappel- 
lera toutes  les  péripéties  du  drame  que  la  patience  militaire  et 
civique  de  la  France  et  le  clair  génie  de  ses  hommes  d'État  et  de 
ses  chefs  d'armées  ont  orienté  et  conduit  vers  le  juste  dénouement 
qui  a  illuminé  de  gloire  et  de  consolation  l'automne  de  1918.  Nos 
deuils,  à  nous  seuls  résument  et  représentent  l'évolution  de  plus  de 
quatre  années  de  formidables  événements. 

De  nos  élèves  des  promotions  1912,  1913  et  1914,  la  mobilisation 
fit  des  soldats.  Combien  d'entre  eux,  après  une  bâtive  instruction, 
encore  longue  à  leur  gré,  partis  pour  le  front,  sont  tombés  quel- 
ques jours,  parfois  quelques  heures  après  leur  arrivée  sur  la  ligne 
de  feu!  Mais  c'est  là  qu'ils  brûlaient  d'aller;  les  dépôts  leur  étaient 
en  horreur.  Lorsqu'elle  fut  organisée,  la  préparation  au  grade 
d'aspirant  officier,  en  dépit  des  conseils  qu'ils  reçurent,  leur  appa- 
raissait comme  un  délai  importun,  car  il  y  avait  en  eux  à  la  fois 
une  naïve  impatience  de  la  victoire  et  l'impatience  généreuse  du 
sacrifice  :  c'est  dans  ce  noble  élan  que  la  mort  a  pris  maints 
d'entre  eux! 

Leurs  aînés  et  leurs  camarades  survivants  sont  parvenus  presque 
tous  au  grade  d'aspirant  ou  d'officier,  et  ils  n'ont  pas  été  rares  ceux 
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qui.  parmi  eux,  ont  été  appelés  comme  capitaines  à  cet  honneur  et  à 
celte  responsabilité  au  prix  de  laquelle  de  hautes  fonctions  du  temps 
de  paix  sont  peu  de  chpse,^?  commandement  d'une  compagnie 
devant  rennemrr:S"u  Temps  où,  après  une  longue  torpeur  des  opéra- 
tions, l'ennemi  connut  en  Artois  devant  les  lignes  françaises  les  pre- 
miers échecs  cuisants  qui  ébranlèrent  l'orgueilleuse  stabilité  de  son. 
front,  il  est  même  arrivé,  par  une  glorieuse  coïncidence,  que  deux 
anciens  élèves  de  cette  École  commandassent  comme  capitaines  les 
deux  compagnies  qui  enlevèrent  une  position  fameuse,  officiers 
entraîneurs  dhommes,  hautement  éprouvés  et  honorés,  épargnés  non 
par  les  blessures,  mais  par  la  mort. 

Plus  de  deux  cents  citations  ont  dit  les  actions  d'éclat,  les  qualités 
et  les  vertus  militaires  de  nos  combattants,  vivants  ou  morts,  et  elles 
n'ont  pas  tout  dit. 

Elles  n'ont  pas  parlé  par  exemple,  de  ces  deux  jeunes  officiers 
qui,  devenus  impropres  au  service  actif  de  l'infanterie  par  suite  de 
blessures,  sont  passés  comme  volontaires  dans  l'aviation.  Le  nom  de 
l'un  d  e^x  est  sur  ces  listes. 

Les  citations  n'ont  pas  pu  dire  non  plus  l'histoire  de  ce  jeune 
héros,  entre  tous  regretté,  qui,  simple  soldai,  communiquant  son 
ardeur  patriotique  à  son  jeune  frère,  lui  inspire  un  engagement  dans 
le  régiment  d'infanterie  où  lui-même  il  sert,  se  fait  Tinstituteur 
militaire  de  son  cadet,  repart  avec  lui  pour  le  front  où  il  tombe  le 
premier,  suivi  de  près  dans  la  mort  au  champ  d'honneur  par  son 
frère. 

Aucun  témoignage  officiel  n'a  rendu  compte  de  la  façon  dont  deux 
anciens  élèves  de  l'École,  inspecteurs  de  l'enseignement  primaire  en 
pleine  carrière,  ont  obtenu  par  une  persévérance  obstinée  d'aller, 
l'un  mourir,  l'autre  recevoir  de  cruelles  blessures  dans  les  tranchées. 
Le  premier,  officier  d'infanterie  de  réserve,  attaché  loin  à  l'arrière  à 
un  utile  et  monotone  service,  n'a  eu  de  cesse  qu'il  n'eût  obtenu 
d'aller  rejoindre  là-haut  ceux  de  ses  instituteurs  qui  se  battaient. 
L'autre,  maintenu- dans  son  service  scolaire  par  des  décisions  répé- 
tées des  conseils  de  santé,  entreprend  méthodiquement  sa  rééduca- 
tion et  son  entraînement  physiques  et  il  triomphe  de  l'obstacle  qui 
lui  fermait,  selon  le  mot  de  Corneille,  la  carrière  de  l'honneur. 

Cet  admirable  lieutenant  de  zouaves  dont  le  nom  est  là,  que  nous 
avons  connu  frêle  et  pâle,  et  dont  la  nomination  dans  la  Légion 
.  d'honneur  arriva  au  corps  le  jour  même  où  il  fut  frappé  à  mort,  il  a 
été  glorieusement  cité  à  l'ordre  de  son  héroïque  régiment  et  à 
l'ordre  de  l'armée  :  ses  citations  ne  disent  pas  que,  quand  il  tomba 
dans  les  tranchées  allemandes  d'Ablain-Saint-Xazaire  dont  ses 
hommes  et  lui  venaient  d'enlever  une  portion,  à  peine  était-il  guéri 
d'une  blessure  de  la  bataille  de  la  Marne,  où  une  balle  lui  avait 
traversé  le  poumon  droit. 

Mais  les  actions  d'éclat,  l'endurance  et  la  patience  dans  la  peine  et 
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la  privation,  dans  le  tourment  cruel  ou  morne,  tout  cela  chez  nos 
combattants  était  moins  grand  encore  que  les  sentiments  et  les  pen- 
sées qui  inspiraient  ou  soutenaient  leur  action  aux  grandes  heures 
ou  leur  inflexible  résistance.  A  peine  savons-nous  ce.  qu'ils  ont 
souffert.  Ils  n'aimaient  pas  à  nous  en  entretenir.  Pendant  leurs  per- 
missions, à  leur  passage  ici  comme  pendant  leur  bref  séjour  au  foyer, 
ils  étaient  alertes  et  souriants.  Quelle  maîtrise  de  la  volonté,  quelle 
délicatesse  du  cœur  chez  ces  éducateurs  soldats!  Leur  faculté  de 
résistance  a  été  au  delà  du  vraisemblable,  estimé  du  moins  à  la 
mesure  des  choses  d'avant-guerre.  Comment  pourtant,  en  dehors 
des  universités  germaniques,  la  passion  de  l'étude,  celle  du  vrai  et 
du  beau  n'inspirerait-elle  pas  le  culte  de  la  paix,  l'horreur  de  la 
brutalité  et  de  la  violence  et  de  leur  paroxysme  affreux,  la  guerre? 
Parmi  ces  morts,  combien  vivent  dans  notre  souvenir  avec  les  traits 
de  leur  douceur  et  de  leur  délicate  finesse  !  Pour  tout  voir  et  tout 
souffrir  de  la  guerre,  de  cette  guerre,  quel  effort  sublime  en  de  telles 
complexions  !  effort  commandé  par  une  fidélité  obstinée  à  la  Patrie, 
au  droit,  à  l'idéal  démocratique  de  libre  progrès  humain.  Ils  n'ont 
pas  voulu  seulement  sauvegarder  du  désastre  ce  qui,  grâce  à  eux, 
demeurait  inviolé  du  cher  pays  de  France;  ils  n'ont  pas  voulu  seule- 
ment libérer  les  terres  françaises  et  belges  souillées  et  pillées  par 
l'envahisseur;  ils  souffraient  et  ils  combattaient  dans  la  pensée  que 
le  moment  était  venu  pour  le  genre  humain  d'en  finir  avec  l'esprit  de 
guerre  et  la  politique  de  proie.  Ce  n'est  donc  point  par  figure  que 
nous  appelons  nos  morts  des  martyrs,  ainsi  que  les  morts  de  toutes 
les  nations  libres  tombés  pour  le  droit  de  ce  côté-ci  de  la 
bataille. 

Devant  ces  noms  notre  pensée  se  reporte  aussi  vers  les  pères  et 
les  mères,  vers  les  foyers  toujours  en  deuil.  Les  parents  de  nos 
morts  ont  un  sentiment  profond  de  la  solidarité  dans  la  douleur  qui 
unit  à  eux  cette  maison;  ils  considèrent  l'École  comme  l'autre 
famille,  qui,  avec  eux  et  après  eux,  doit  se  souvenir,  honorer  leurs 
fils,  l'époux,  le  père  qu'ils  ont  perdu,  les  donner  en  exemple.  Quand 
ils  ont  pu  entreprendre  le  voyage  vers  les  sépultures  du  front, 
Saint-Cloud  a  été  une  étape  de  réconfort  dans  leur  douloureux  pèle- 
rinage. Quel  respect  et  quelle  ardente  sympathie  appellent  ces  cœurs 
vaillants  et  désolés  î  Que  de  tendresse  dans  leurs  regrets  et  aussi  de 
simple  grandeur  morale,  par  exemple  chez  cet  instituteur  laïque 
breton,  père  d'un  soldat  tué  à  vingt  ans,  qui  m'écrivait,  parlant  de  • 
cet  enfant  qu'il  pleurait  :  «  Il  a  fait  son  devoir  de  Français  et  de 
Breton.  »  Aux  consolations  qu'ils  ont  puisées  dans  leur  patriotisme 
et  leur  force  d'âme,  la  nouvelle  de  l'inauguration  de  ce  monument 
s'ajoutera  pour  eux  comme  une  consolation  particulièrement  persua- 
sive; ils  l'attendaient  de  nous;  et  ils  en  trouvent  une  autre  dans  la 
certitude  qu'un  tel  hommage  n'est  qu'un  symbole  et  que  nous 
n'oublierons  pas  ici    que  ces  pères,   ces    mères,    ces   épouses,   ces 
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enfants  nous  ont  délégué  en  quelque  sorte  une  partie  de  leur  affec- 
tion et  de  leurs  devoirs  envers  les  leurs,  morts  pour  la  France. 

Mais  les  monuments  qui  s'élèvent  à  travers  la  France  en  l'honneur 
des  morts  de  la  guerre  n'évoquent  pas  seulement  les  regrets  et  la 
douleur  :  dans  les  villes  et  les  villages  ils  disent  la  fierté  d'une 
victoire  sans  tache,  la  plus  difficile  et  la  plus  méritée,  et,  dans  les 
écoles  ils  placent  sous  les  auspices  dune  pareille  victoire  l'éducation 
nationale.  Dans  les  écoles  plus  et  mieux  encore  que  sous  les 
ombrages  des  places  publiques,  ils  se  dressent  en  solennel  avertis- 
sement au  présent  et  à  l'avenir.  La  victoire  de  la  liberté  et  de  la 
démocratie  n'a  été  un  dénouement  que  par  rapport  à  la  tragédie  de 
cette  guerre;  mais  le  perpétuel  devenir  humain  ignore  les  dénoue- 
ments. Aux  grandes  dates,  rien  ne  s'arrête  que  dans  les  livres  :  à  la 
France  et  aux  démocraties  alliées  la  commune  victoire  a  apporté  les 
plus  lourdes  charges  morales,  sociales  et  politiques  qui  aient  jamais 
pesé  sur  l'humanité  civilisée.  Nous  savons  bien  depuis  deux  ans  que 
les  problèmes  de  la  paix  ne  sont  pas  moins  ardus  que  ceux  de  la 
conduite  de  la  guerre.  Nous  savons  que,  dans  la  paix  aussi,  si  l'on 
peut  appeler  de  ce  nom  la  condition  présente  de  l'Europe  et  da 
monde,  la  France  doit,  comme  elle  le  fit  dans  la  guerre,  s'aider  de 
toutes  ses  forces  elle-même.  L'éducation  est  une  de  ces  forces.  Il 
faut  que  l'âme  de  ces  éducateurs  passe  en  nous  et  en  ceux  qui  vien- 
dront après  nous,  afin  que  les  écoles  de  France  ne  les  aient  pas 
perdus  tout  entiers.  11  faut  que  la  ferveur  de  leur  dévouement  au 
pays  et  à  l'idéal  démocratique,  dont  la  définition  française  est 
«  ordre  et  progrès  »,  inspire  non  seulement  tous  ceux  qui  les  ont 
connus,  mais  tous  les  adolescents  et  les  jeunes  hommes  qui  appren- 
dront leurs  noms  dans  les  écoles  où  ils  ontpassé. 

Leur  mort  est  la  grande  leçon  par  laquelle  ils  dictent  aux  généra- 
tions d'élèves  et  d'étudiants  ce  commandement  :  <(  Tu  aimeras  la 
France  plus  que  toi-même,  et  tu  uniras  dans  un  seul  et  même  culte 
ees  trois  idées;  France,  liberté,  justice,  »  Ils  s'étaient  voués  à  ensei- 
gner pour  le  temps  de  leur  vie  active;  ils  sont  voués  dans  la  gloire 
et  dans  la  mort  à  un  enseignement  perpétuel  dont  la  force  de  per- 
suasion sera  désormais  l'un  des  plus  puissants  mobiles  de  toute 
éducation  française. 


L'Association  normalienne  de  Stkasbourg.  —  Le  14  juillet  der- 
nier, M™®  la  Directrice  de  l'École  normale  de  Strasbourg  avait  la 
surprise  de  recevoir  des  mains  de  ses  élèves  les  statuts  d'une  asso- 
ciation. Était-ce  un  Soviet?  L'idée  n'en  vint  même  pas  à  M'"*'  la 
Directrice.  Il  ne  pouvait  s'agir  que  d'une  œuvre  généreuse.  Mais 
comment  en  aurait-on  deviné  toute  la  délicatesse?  Comme  M™^  la 
Directrice,  nos  lecteurs  seront  émus  en  prenant  connaissance  des 
statuts  de  l'association  normalienne  de   Strasbourg  et  ils  se  deman- 
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deront  certainement  si  l'idée  éclose  en  Alsace  ne  pouvait  pas  fleurir 
ailleurs. 

Voici  quelques  extraits  de  ces  statuts  : 

A  l'occasion  de  la  grande  fête  nationale  du  14  juillet  1920,  les 
élèves-maîtresses  qui  sont  actuellement  à  l'École  normale  de  Stras- 
bourg, 3,  Place-au-Foin,  c'est-à-dire  les  promotions  de  1917-1920, 
1918-1921,  1919-1922,  ont  convenu  de  faire  participer  quelqu'un  à 
leur  joie. 

«  En  conséquence,  les  dites  élèves  ont  décidé  de  verser  chaque 
année  une  petite  somme  à  une  caisse  spéciale  qui  sera  déposée  à 
l'École  normale  d'Institutrices  de  Strasbourg,  chacune  participant 
à  l'œuvre  selon  ses  moyens. 

«  Cette  somme  sera  destinée  à  soulager  des  écoles  se  trouvant 
dans  la  misère  par  suite  de  la  guerre.  Le  premier  versement  fait 
dans  l'année  1920  doit  être  divisé  :  une  moitié  sera  affectée  à  une 
école  primaire  du  Nord  ou  de  l'Est  dévasté  que  nous  désirons 
adopter  comme  filleule.  Nous  prierons  M'"<^  la  Directrice  de  vouloir 
bien  choisir  la  commune.  L'autre  moitié  de  la  somme  sera  destinée 
cette  année-ci  (1920)  à  une  école  primaire   de  la  vallée  de  Munster. 

«  Les  années  suivantes  cette  deuxième  moitié  servira  comme  fonds 
pour  faire  occasionnellement  un  petit  don  à  une  école  d'Alsace  qui 
en  aura  besoin.  Les  jeunes  institutrices  qui  se  trouveraient  dans  une 
école  déshéritée  pourront  faire  appel  à  nos  modestes  ressources. 

«  La  convention  ci-dessus  doit  être  un  legs  pour  les  promotions 
qui  nous  suivront  à  l'École  normale.  Chaque  promotion  nouvelle 
devra  en  prendre  connaissance  dans  le  courant  de  la  première  année. 
Nous  espérons  que  les  futurs  élèves-maîtresses  accepteront  de  bon 
cœur  notre  héritage. 

«  La  secrétaire  établira  la  liste  des  sociétaires.  Celles-ci  seront 
priées  de  lui  faire  connaître  tout  changement  d'adresse.  La  sociétaire 
sera  chargée  de  rappeler  aux  anciennes  élèves  sorties  qui  désirent 
continuer  à  payer  leur  cotisation  que  le  14  juillet  est  le  jour  où  la 
tirelire  de  l'association  doit  se  trouver  remplie.  » 

♦ 

NÉCESSITÉ  DE  l'enseignemk^t  MÉNAGER.  —  ExtrciU  d' Une  lettre  de 
M.  Amhroise  Rendu,  conseiller  municipal  de  Paris. 

Un  des  moyens  de  venir  en  aide  aux  familles  nombreuses,  plus 
efficace  que  les  subventions,  certainement,  c'est  l'enseignement  des 
notions  d'économie  ménagère,  qui  permettent  de  vivre  à  bon  compte, 
même  quand  les  vivres  sont'chers. 

Il  me  semble  que,  dans  toutes  les  [écoles  normales  de  femmes, 
dans  les  écoles  primaires  supérieures,  dans  les  cours  complémen- 
taires, on  devrait  donner  quelques  heures  par  semaine,  à  cet  ensei- 
gnement si  utile. 

Les  femmes  ne  savent  pas   acheter  [de  la  viande.  Elles   ne   con- 
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naissent  pas  la  valeur  de  divers  m,orceaux,  et  prennent,  au  petit 
bonheur,  ce  qu'on  leur  ofïre. 

Elles  ne  savent  pas  que  les  fluctuations  à  peu  près  régulières 
des  Halles  amènent  des  pi*ix  très  avantageux.  Elles  n"ont  pas  idée 
des  occasions  qui  cependant  se  reproduisent.  Savent-elles  que  le 
poisson  est  un  aliment  excellent  et  que  l'on  mange  toujours  trop  de 
viande  ? 

Connaissent-elles  la  valeur  alimentaire  des  légumes? 

Il  y  a  beaucoup  de  renseignements  pratiques  que  l'on  pourrait 
fournir,  ainsi,  dans  les  écoles  aux  divers  degrés,  et  dans  les  mai- 
ries par  des  conférences.  L'apprentissage  d'une  mère  de  famille 
devrait  être  considéré  comme  aussi  utile  que  l'étude  des  lois  consti- 
tutionnelles ou  de  certaines  parties  de  l'histoire. 

A  mon  avis,  "et  je  ne  suis  pas  le  seul  à  avoir  ce  sentiment,  il  faut 
réformer  l'enseignement  primaire  en  le  rendant  professionnel,  c'est- 
à-dire  en  lui  donnant  une  direction  pratique  préparant  l'enfant  à  son 
rôle  social,  et  c'est  là  ce  qui  manque  le  plus. 


A   travers 
les   périodiques   étrangers. 


Pays   de  langue   allemande. 


Allemagne. 

Allgemeine  DEUTSCHE  Lehrerzeitung,  Organe  officiel  de  Tassocia- 
tion  des  instituteurs  allemands,  Berlin,  l^r  janvier-2  juillet  1920 
(n^'s  1-28). 

N'>  1.  Une.  année  de  batailles.  —  Le  rédacteur  en  chef  W(olff) 
annonce  dans  ce  premier  numéro  de  l'année  nouvelle  les  lâches  qui 
s'imposent  à  l'association  des  instituteurs.  Cette  année  sera  une 
période  de  durs  combats.  Bataille  pour  l'amélioration  des  condi- 
tions économiques  de  la  classe  enseignante.  Bataille  pour  l'organi- 
sation nouvelle  de  la  formation  des  instituteurs  contre  les  puis- 
sances du  passé.  Bataille  pour  l'instauration  d'un  gouvernement  de 
l'école  qui  respecte  la  personnalité  et  l'individualité  de  chacun. 
Bataille  pour  obtenir  du  parlement  une  loi  scolaire  d'empire  qui 
s'inspire  des  vœux  des  éducateurs  plus  que  des  manœuvres  des 
politiciens.  Bataille  à  l'intérieur  des  municipalités  auxquelles  la 
constitution  a.  remis  désormais  la  décision  dans  les  questions  sco- 
laires les  plus  importantes  !  Année  de  réorganisation,  année  de  luttes, 
année  de  progrès. 

N°  2.  Conférences  et  exercices  pratiques  de  pédagogie  et  psycho- 
logie à  V  Université  de  Berlin,  en  janvier,  février  et  mars.  —  C.  Stumpf. 
Psychologie  (avec  démonstrations);  lundi,  mardi,  jeudi,  vendredi  de 
11  à  midi;  exercices  pratiques  à  l'Institut  psychologique  le  lundi  de 
midi  à  1  heure;  direction  de  travaux  psychologiques  à  l'Institut, 
tous  les  jours.  F.-J.  Schmidt,  histoire  de  la  pédagogie,  lundi,  mardi, 
jeudi,  vendredi  de  8  à  9  le  matin;  étude  du  traité  de  Schiller  «  Sur 
l'éducation  esthétique  »  au  séminaire  pédagogique,  le  mercredi  de 
6  à  7  1/2.  H.  Rupp.  Pédagogie  expérimentale  et  psychologie  juvé- 
nile, mardi  de  3  1/2  à  5;  exercices  pratiques,  lundi  de  5  1/2  à  7; 
direction  de  travaux  scientifiques  tous  les  jours;  expériences  pour 
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débutants,  le  vendredi  de  3  1/2  à  5;  expériences  pour  étudiants 
avancés  (spécialement  en  psychologie  professionnelle  et  économique) 
le  jeudi  de  3  1/2  à  5;  discussions,  le  lundi  de  3  1/2  à  5.  Exercices  de 
psychologie  de  la  pensée,  le  mercredi  de  4  à  6. 

(On  notera  que  beaucoup  des  cours  ci-dessus  énumérés  peuvent 
être  suivis  en  dehors  de  leurs  heures  de  service  par  les  instituteurs: 
on  remarquera  aussi  la  prédominance  des  exercices  pratiques  sur  les 
leçons  ex  cathedra). 

N^^  7  et  8.  Mémoire  sur  les  mesures  à  prendre  à  Berlin^  en  consé- 
quence de  la  diminution  des  naissances.  —  De  1906  à  1917,  le  nombre 
des  naissances  diminuant  régulièrement,  a  passé  de  51  460  à  18  720, 
le  chiffre  de  1917  est  ainsi  environ  le  tiers  de  celui  de  1906.  Une  élé- 
vation, probablement  temporaire,  se  note  en  1918  et  1919,  du  fait  des 
mariages  nombreux  d'après-guerre.  Comme  le  nombre  des  élèves 
nouveaux  est,  d'après  les  observations,  constantes  72  p.  100  en 
moyenne  du  nombre  des  naissances,  on  doit  prévoir  que  ce  nombre 
sera  en  1920  de  27  000,  en  1921  de  22  300,  etc.,  pour  arriver  en  1924 
à  14  500.  De  1920  à  1924,  il  faut  donc  compter  avec  la  suppression 
de  976  classes,  soit  54  écoles  à  18  classes. 

Le  rapport  examine  les  moyens  pratiques  de  réaliser  la  suppres- 
sion graduelle  des  classes;  le  principal  moyen  envisagé  implique- 
rait une  modification  profonde  des  coutumes  allemandes.  L'inscrip- 
tion des  élèves  nouveaux  se  fait  deux  fois  par  an,  à  Pâques-  et  au 
début  d'octobre  (Saint-Michel)  et  toute  école  comprend  à  tous  les 
degrés  deux  séries  de  classes,  celle  des  élèves  qui  ont  commencé  à 
Pâques  et  qui  termineront  chaque  année  scolaire  et  finalement  leur 
scolarité  à  Pâques,  les  «  classes  de  Pâques  »  et  les  «  classes  de 
Saint-Michel  ».  Il  s'agirait  maintenant  de  supprimer  l'inscription 
d'octobre  et  de  ne  plus  admettre  les  nouveaux  élèves  qu'au  commen- 
cement de  l'année  scolaire  allemande,  à  Pâques. 

N^  13.  Le  traité  de  Versailles.  —  Un  député  du  Landtag  demande 
que  tout  élève  reçoive  à  sa  sortie  de  l'école  un  exemplaire  du  traité 
de  Versailles  et  que  le  traité  soit  expliqué  en  détail  dans  la  dernière 
année  scolaire  de  toute  école  moyenne.  La  proposition,  vivement 
combattue  par  ceux  qui  doutent  de  la  maturité  des  écoliers,  de  la 
compétence  des  maîtres,  de  l'intérêt  des  fapilles,  de  l'opportunité 
dune  politique  de  revanche,  est  finalement  adoptée  avec  une  modifi- 
cation importante  :  les  élèves  de  Bavière  recevront  un  extrait  seule- 
ment du  traité  de  paix,^  extrait  qui  sera  ,  établi  par  la  collaboration 
de  juristes  et  d'éducateurs. 

N'Js  15,  16,  18,  19.  Traitement  des  instituteurs.  —  Les  traitements 
sont  lobjet  d'une  refonte  complète,  selon  un  plan-  conçu  très  large- 
ment. Les  instituteurs  sont  rangés  dans  une  classe  déterminée  de 
fonctionnaires  et  le  traitement  des  fonctionnaires  est  l'objet  d'une 
étude  d'ensemble,  tant  au  point  de  vue  du  traitement  fondamental 
que  des  indemnités  de  résidence,  de  cherté    de    vie    et    de    famille 
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nombreuse.  D'autre  part,  et  c'est  là  sans  doute  la  plus  grande  nou- 
veauté, une  loi  d'empire  est  en  préparation,  qui  donnerait  pour  tous 
les  employés  de  l'État  allemand  —  jusque-là  soumis  aux  règles  très 
diverses  des  vingt-six  états  particularistes  —  une  classification  géné- 
rale, les  taux  de  chaque  classe,  les  principes  des  diverses  indemnités. 

Le  projet  de  règlement  d'empire  Rcichshesoldungsvorlage^  pré- 
senté par  la  sous-commission  spéciale  et  adopté  par  la  commission 
des  finances  de  l'Assemblée  nationale,  comporte  douze  classes  de 
fonctionnaires;  la  première  classe  —  classe  inférieure  —  a  des  trai- 
tements de  base  allant  de  4  000  à  6  000  marks  ;  la  douzième  classe  va 
de  13  200  à  20  000  marks. 

Les  indemnités  de  résidence  sont  également  fixées  par  catégories. 
Dans  quelle  catégorie  les  instituteurs  seront-ils  rangée?  Ce  point 
n'est  pas  encore  réglé.  Ici  les  vœux  des  instituteurs  sont  admis  par 
les  autorités;  ailleurs,  en  Prusse  par  exemple,  le  ministère  accorda 
une  classe  inférieure  à  celle  qui  est  demandée;  en  Bavière,  les 
employés  de  chemin  de  fer  protestent  contre  ce  qu'ils  appellent  une 
faveur  imméritée  ;  à  Berlin,  ce  sont  Jes  employés  des  postes  qui  se 
jugent  lésés.  Dans  la  tâche  ardue  de  la  classification  des  fonction- 
naires, il  y  a  lieu  d'harmoniser  non  seulement  les  vœux  des  diverses 
catégories,  mais  encore  les  décisions  ou  préférences  des  vingt-six 
états. 

Devançant  la  décision  définitive  de  l'Assemblée  nationale,  la 
Prusse  a  voté,  le  7  mai,  un  ensemble  de  lois  régissant  le  traitement 
des  fonctionnaires  et,  en  particulier,  celui  des  instituteurs,  celui  des 
ecclésiastiques,  les  pensions.  Par  la  loi  prussienne,  les  instituteurs 
sont  assimilés  à  la  septième  classe  des  fonctionnaires.  Leurs  traite- 
ments s'échelonnent  de  6  200  à  9  300  marks.  La  nomination  défini- 
tive n'a  lieu  qu'après  la  vingt-septième  année  d'âge  ;  mais  le  service 
est  compté  pour  la  retraite  à  partir  de  la  vingt  et  unième  année.  Les 
stagiaires  et  instituteurs  nommés  provisoirement  reçoivent  de  3  400 
à  5  800  marks.  Les  institutrices  reçoivent  un  traitement  inférieur  de 
10  p.  100  à  celui  des  instituteurs  de  même  situation  et  dans  les 
mêmes  conditions.  Au  traitement  s'ajoutent  des  indemnités  de  loge- 
ment, de  cherté  de  vie,  de  famille,  de  direction.  La  retraite  est  égale 
au  traitement  entier  de  la  dernière  année  d'activité,  augmenté  d'une 
certaine  partie  de  l'indemnité  de  résidence. 

N"  19,  La  loi  de  V école  fondamentale  allemande  (Grundschulge- 
setz).  —  La  constitution  du  11  août  1919  a  donné  au  gouvernement  et 
au  parlement  d'empire  le  droit,  tout  nouveau  en  Allemagne,  d'orga- 
niser selon  des  principes  communs  les  écoles  de  l'Etat  tout  entier. 
Cette  œuvre  dunifîcation  de  l'école  et  par  l'école  de  l'Allemagne, 
œuvre  de  centralisation,  par  laquelle  la  République  achève  l'œuvre 
de  Bismarck,  a  été  inaugurée  cette  année  par  la  loi  sur  l'école  fon- 
damentale, votée  par  l'Assemblée  nationale,  le  19  avril  1920. 

La  Constitution  de  1919  prescrivait  l'établissement  d'écoles  fonda- 
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mentales,  sur  lesquelles  s'édifierait  tout  le  système  scolaire  alle- 
mand. Ce  sont  ces  écoles  qu'une  loi  d'empire  vient  de  créer  en 
principe,  admettant  implicitement  pour  la  République  entière,  la 
doctrine  de.  l'école  unique.  Voici  les  dispositions  principales  de 
la  loi  : 

Article  premier,  —  L'école  primaire  doit  être  organisée  de  telle 
sorte  qu'elle  serve  de  point  de  départ,  dans  ses  quatre  premières 
années,  à  l'enseignement  secondaire  et  supérieur.  Les  écoles  fonda- 
mentales, tout  en  restant  le  premier  degré  de  l'enseignement  pri- 
maire doivent  donner  une  préparation  suffisante  afin  de  permettre 
le  passage  naturel  à  un  établissement  moyen  ou  secondaire.  (L'école 
fondamentale  est  par.  conséquent  le  premier  degré  de  l'enseigne- 
ment élémentaire,  les  quatre  classes  inférieures.) 

Art.  2.  —  Les  écoles  ou  classes  préparatoires  publiques  ou  pri- 
vées doivent  donc  être  supprimées,  ou  du  moins,  on  commencera 
dès  l'année  scolaire  1920-1921,  à  supprimer  la  classe  inférieure  de 
ces  établissements.  Les  écoles  ou  classes  ainsi  visées  sont  celles 
annexées  à  des  établissements  moyens  ou  secondaires  ou,  quoique 
autonomes,  préparant  à  ces  établissements. 

Art.  3.  —  On  ne  permettra  qu'exceptionnellement  la  préparation 
par  précepteur  d'un  enfant  ou  d'un  groupe  d'enfants. 

La  loi  prévoit  d'ailleurs  des  tempéraments  dans  l'exécution  de  ces 
prescriptions  rigoureuses.  Le  temps  suffisant  est  laissé  aux  états, 
aux  communes,  aux  chefs  d'institutions.  Des  indemnités  sont  pré- 
vues pour  ces  derniers.  De  plus,  dans  la  discussion  en  première 
lecture,  le  8  mars  1920,  on  calma  les  appréhensions  du  centre  catho- 
lique et  de  la  droite  en  affirmant  que  les  écoles  fondamentales  ne 
seraient  pas  nécessairement  interconfessionnelles  (simultanées)  et 
que  les  pays  et  les  communes  pourraient  leur  donner  un  caractère 
confessionnel  bien  marqué. 

Telle  quelle,  la  loi  du  19  avril  est  un  premier  pas  fait  vers  la  réa- 
lisation de  l'école  unique  en  Allemagne. 

Nos  24,  26,  28.  La  conférence  scolaire  nationale.  —  Réunie  le 
11  juin,  dans  le  palais  du  Reichstag,  à  Berlin,  c'est  un  véritable 
parlement  scolaire;  elle  symbolise  l'unification  nationale  de  l'école 
allemande.  A  côté  de  son  rôle  matériel,  elle  a  une  tâche  réformatrice 
à  accomplir.  Le  programme  est  le  suivant  : 

L'organisation  de  l'école  unique.  Rapporteurs  :  Binder,  Karsen, 
Kerschensteiner^  Yoss. 

Méthodologie.  Rapporteurs  :  Kuhnel,  Natorp,  Seidel. 

Formation  des  instituteurs.  Rapporteurs  :  Louis,  Muthesius, 
Pfennings,  Pretzel,  Spranger. 

Les  élèves,  classification,  'choix,  self-government,  etc.  Rappor- 
teurs :  Andreesen,  Gertrude  Bitumer,  Gôtze. 

Unification  de  l'école  allemande  (année  scolaire,  terminologie 
administrative,  etc.).  Rapporteurs  :  Weigl,  Weiss,  Ziehen. 
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Administration  de  l'école  publique.  Rapporteurs  :  Loycke,  Quark,. 
Wespy. 

L'école  privée.  Rapporteurs  :  Hafa,  Anna  Schmidt,  Schwahn. 
Winkle. 

Lécole  allemande  à  l'étranger.  Rapporteurs   :   Gaster,   Ilartmaïui. 

La  Conférence  a  duré  dix  jours,  du  11  au  21  juin.  Après  des 
séances  d'apparat,  où  les  grandes 'questions  furent  exposées  contra- 
dictoirement,  après  les  joui-nées  de  discussion  dans  les  dix-neuf  sous- 
commissions  où  une  doctrine  semblait  peu  à  peu  se  former,  la  con- 
férence, dans  les  séances  de  clôture,  a  tourné  court.  Les  minorités 
opposées  aux  diverses  réformes  fondamentales  firent  bloc  pour 
empêcher  le  vote  de  vœux  concrets.  Beaucoup  d'idées,  beaucoup,  de 
projets,  beaucoup  d'espoirs  :  ce  sera  l'œuvre  du  Comité  national 
d'éducation,  dont  la  création  est  alors  décidée,  de  tirer  de  cette 
masse  inorganique  un  programme  d'action. 

Hknri  Goy. 


Le  gérant  de   la   «  Revue  Pédagogique 
Max  Delaguave. 


Coulommicrs.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 


N":  série.    Tome    LXXVIII.  N»  2  Février. 

%EVUE 

Pédagogique 


L'honnête  homme  et  l'Idéal  moral 

du   XVir  et  du   XVIir  siècle  \ 


I 

Si  j'ai  bien  compris  l'esprit  de  ces  conférences,  il  ne 
s'agit  pas  de  rechercher  ici  cette  année  les  principes  théo- 
riques delà  morale, tels  qu'ils  ont  pu  être  formulés  au  cours 
des  siècles;  et  d'autre  part  il  ne  s'agit  pas  non  plus  de 
tracer  un  tableau  des  mœurs  réelles  de  nos  pères,  de  la 
pratique  probable  de  la  morale  aux  diverses  périodes  de 
notre  civilisation,  ce  qui  serait  du  ressort  de  l'histoire. 
L'étude  que  nous  devons  entreprendre  est  intermédiaire 
entre  ces  deux-là  :  il  nous  faut  rechercher  ce  qu'a  été,  aux 
principaux  moments  de  notre  évolution  occidentale,  la 
conception  que  l'on  s'est  faite  de  l'homme  de  bien,  c'est- 

1.  Conférences  faites  à  l'Ecole  normale  d'instituteurs  de  la  Seine,  les  15, 
22  et  24  avril  1920. 
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à-dire  quel  a  élé  l'idéal  concret  que  la  moyenne  des  âmes 
honnêtes  et  droites  se  sont  proposé  au'x  différentes  époques, 
sans  nous  demander  ni,  d'une  part,  dans  quelle  mesure 
cet  idéal  a  été  pratiqué  en  fait;  ni,  d'autre  part,  sur  quel 
fondement  métaphysique  les  penseurs  proprement  dits  ont 
cru  pouvoir  l'établir.  Quel  a  été  le  type  de  l'homme  de 
bien  au  xvii"  et  au  xviii''  siècle,  tel  sera  donc  l'objet  de 
ces  trois  conférences. 

Cette  étude  se  rattache  avec  une  nécessité  impérieuse, 
logique  autant  que  chronologique,  à  celles  qui  l'ont  pré- 
cédée. Vous  avez  étudié,  dans  les  leçons  antérieures,  ce 
qu'a  été  l'idéal  antique,  puis  l'idéal  chrétien;  on  a  évoqué 
devant  vous  le  Sage  de  la  Grèce  et  de  Rome,  et  le  Saint  du 
Moyen  âge.  Or,  notre  xvii^  siècle  marque  le  plus  vigoureux 
effort  de  conciliation,  de  fusion  entre  ces  deux  conceptions 
diverses,  entre  la  sagesse  antique  et  la  sainteté  chrétienne. 

A  vrai  dire,  ces  deu_x  formes  de  l'idéal  pratique  ne  se 
concilient  pas  d'elles-mêmes;  le  passage  de  l'une  à  l'autre 
a  constitué  pour  l'humanité  une  grave  révolution  morale, 
et  la  première  impression  que  l'on  éprouve  en  les  compa- 
rant est  peut-être  celle  d'un  profond  désaccord.  Lorsque, 
en  effet,  au  xv""  siècle  finissant  et  au  xvi%  le  contact  s'est 
rétabli  plus  direct  entre  le  monde  occidental  et  la  pensée 
antique,  lorsque,  après  la  chute  de  Constantinople,  la 
Renaissance  a  éclaté  en  Europe,  elle  s'est  manifestée 
comme  une  réaction  brusque,  violente,  entière  contre 
l'idéal  du  Moyen  âge.  —  Le  Moyen  âge  avait  conçu,  dans 
une  large  mesure,  la  sainteté  comme  une  lutte  contre  la 
nature;  son  idéal  avait  été  tout  ascétique;  il  avait  défini 
un  certain  type  de  la  vie  spirituelle  qui  impliquait  la 
défiance  et  le  mépris  du  corps,  dans  toutes  ses  tendances 
et  dans  toutes  ses  puissances,  mépris  qui  s'étendait  à  tout 
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ce  qui  est  analogue  au  corps,  à  tout  ce  qui  est  comme  lui 
matière,  réalité  physique,  nature.  Ce  dédain  de  la  nature 
est  en  même  temps  crainte  de  la  nature,  car,  dans  la 
variété  et  l'éclat  de  ses  formes,  dans  la  spontanéité  de  ses 
instincts,  elle  est  séduisante  et  tentatrice,  elle  est  diabo- 
lique :  la  vertu  consiste  principalement  à  échapper  à  ses 
pièges.  Elle  ne  trouve  grâce  aux  yeux  des  hommes  du 
Moyen  âge  que  dans  la  mesure  où  elle  peut  devenir  un 
symbole  de  l'esprit.  De  là,  en  même  temps  qu'une  attitude 
morale  de  renoncement  et  de  mortification,  la  condamna- 
tion des  arts  plastiques  comme  de  la  science  proprement 
physique  et  expérimentale  :  le  vrai  savoir  c'est  alors  la 
théologie,  c'est  la  métaphysique,  ce  sont  les  sciences  de 
l'esprit,  qui  seules  valent  d'être  poursuivies,  parce  que 
seules  elles  contribuent  au  salut. 

La  Renaissance,  au  contraire,  avait  été  la  réhabilitation 
de  la  nature  sous  toutes  ses  formes.  Tout  ce  qui  est  spon- 
tané et  vivant  lui  est  apparu  légitime  et  beau.  L'art  s'est 
appliqué  h  la  reproduction  exacte,  complaisante  et  intense 
des  formes  corporelles,  comme  la  science  à  l'observation 
minutieuse  et  à  l'intelligence  des  forces  naturelles.  Et  cette 
réhabilitation  de  la  nature  a  été  extrêmement  loin,  jusqu'à 
la  justification  entière  des  passions;  en  Italie  comme  en 
France  on  a,  dès  lors,  admiré  par-dessus  tout  l'intensité 
de  la  vie,  l'énergie  morale  et  vitale;  toute  force  naturelle, 
pourvu  qu'elle  fût  intense  et  spontanée,  parut  par  là  même 
légitimée.  C'est  l'époque  où  l'activité  commerciale  se  déve- 
loppe partout  en  Europe,  l'époque  des  grandes  inventions, 
l'époque  de  l'imprimerie,  instrument  de  l'universelle 
Icuriosité  humaine  comme  de  l'orgueilleuse  liberté  de 
l'esprit;  c'est  le  moment  où  Colomb  découvre  l'Amérique, 
Copernic  et  Galilée  l'infinité  du  monde,  et  où  ils  ruineut  à 
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jamais  les  conceptions  mesquines  qu'on  s'était  faites  jusque- 
là  de  l'univers. 

Ainsi,    l'idéal    ancien     retrouvé    était    apparu    d'abord 
comme  en  complète  opposition  avec  Pidéal  du  Moyen  âge  : 
d'un  côté,  soumission  à  la  révélation  surnaturelle,  défiance 
du  sensible,  recherche  exclusive  du  développement  spirituel 
et  du   salut;   de  l'autre,   confiance  en  la  raison,    curiosité 
libre,  admiration  et  exaltation  des  forces  naturelles.  Rien 
n'est  plus    éloigné,    sans    doute,   de   l'attitude  morale   des 
grands  mystiques,  prédicateurs  de  croisades  ou  fondateurs 
d'ordres   monastiques,    que    celle   d'un    Léon    X   ou    d'un 
Léonard    de  Vinci,  d'un  Rabelais   ou  d'un   Montaigne.  — 
Or,  c'est  entre   ces  deux  formes  contraires   de  vie  morale 
qui   s'étaient  heurtées  au  xv^  et  au   xvi"  siècle,  que  notre 
XVII®  siècle   réalise  un   accord,   analogue  dans  l'ordre   des 
idées  et  des  sentiments  à  celui  qui  s'établissait  à  la  même 
époque  dans  l'ordre  politique  et  social.  C'est  le  moment, 
en  effet,  où  prennent  fin  les  luttes  religieuses  du  xvi®  siècle 
et  les   luttes   civiles,    après   le    dernier    soubresaut    de  la 
Fronde.    C'est    l'époque    qui    va    estimer    par-dessus    tout 
l'ordre  et  qui  est  arrivée,  plus  ou  moins  provisoirement,  à 
le  réaliser,  dans  la  conception  de  plus  en  plus  universel- 
lement  acceptée    de    l'unité   de    la    foi,    de   la    monarchie 
absolue,  d'une  société  essentiellement  hiérarchique.  Si  tel 
est  l'idéal  politique  du  xv!!**  siècle,   sa  conception  morale 
pourra    se    caractériser    par   les    mêmes    termes    :    ordre, 
hiérarchie,    mesure.     C'est-à-dire    :    non    pas    application 
intransigeante    et    exclusive    d'un     seul    principe    de    vie 
morale,   domination   exclusive  et  passionnée   d'une  inspi- 
ration  unique,  mais  au  contraire  part  faite  aux  exigences 
de   la    nature,    et  part  faite  aux   exigences   de  la  foi    reli- 
gieuse; non  pas  sacrifice  d'un  terme  à  l'autre,  mais  équi- 
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libre,  équilibre  obtenu  par  l'exacte  rnise  en  place  de  ces 
divers  éléments  de  la  vie  morale^  chacun  à  son  rang,  et 
selon  la  proportion  convenable  :  mesure,  hiérarchie,  ordre. 
Quel  va  être  l'instrument  de  cette  mise  en  placej  de  cet 
équilibre,  de  cette  compensation  qu'il  s'agit  d'établir  entre 
les  divers  aspects  de  la  conduite?  Ce  sera  la  raison,  qui 
caractérisait  déjà  la  pensée  antique;  le  terme  de  raison 
revient  à  chaque  instant  dans  les  œuvres  du  xvii^  siècle  ; 
c'est  elle  qui  est  alors  le  principe  de  la  vie  morale  pour 
l'homme  de  bien,  pour  «  l'honnête  homme  »,  puisque  par 
elle  il  devient  maître  de  lui-même  et  de  sa  destinée  ;  par  la 
raison,  qui,  suivant  la  belle  formule  de  Bossuet,  est  «  amie 
de  l'ordre  ».  —  Etudier  ce  qu'il  faut  entendre  par  raison 
au  xvii''  siècle,  et  en  mettre  la  notion  en  relation  avec  l'idée 
que  l'on  se  fait  de  l'homme  de  bien  à  la  même  époque,  tel 
sera  le  but  propre  de  cette  première  leçon. 


Tout  d'abord,  le  mot  «  raison  »  est  sans  doute,  par  lui- 
même,  un  terme  du  langage  intellectuel  :  le  xvii®  siècle  a 
été  rationaliste  et  intelleclualiste.  Mais  pourtant,  si  la 
raison  est  la  faculté  d'atteindre  le  vrai,  dans  l'ordre  spé- 
culatif, et  d'apprécier  «  les  valeurs  »,  d'évaluer  exactement 
les  biens  qui  s'offrent  à  nous,  dans  l'ordre  pratique;  si  elle 
est  la  faculté  «  de  bieu  penser,  et  de  bien  juger  »,  elle 
Test  de  par  un  effort  personnel.  Après  l'œuvre  de  libéra- 
tion qu'avait  accomplie  la  Renaissance,  la  pensée,  ne  peut 
apparaître  que  comme  une  manifestation  de  liberté.  La 
raison  est  la  faculté  qu'a  l'homme  de  critiquer  les  faits, 
d'essayer  de  les  comprendre  et  de  les  mettre  en  leur  place, 
et  ainsi  de  les  dominer,  même  s'il  devait  être  écrasé  par 
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eux  :  «  L'homme  est  encore  plus  noble  que  ce  qui  le  tue. 
parce  qu'il  sait  qu'il  meurt.  »  (Pascal).  Elle  est  ainsi  insé- 
parable de  la  volonté  et  de  la  liberté  humaines.  La  philo- 
sophie du  xvii^  siècle  ne  s'inaugure-t-elle  pas,  en  effet,  par 
le  Discours  de  la  Méthode,  et  l'effort  essentiel  du  Discours 
n'est-il  pas  de  montrer  que  ce  n'est  pas  sur  l'acceptation 
passive  des  enseignements  de  l'antiquité  ou  sur  l'autorité 
que  peut  se  fonder  la  science,  mais  que,  au  contraire,  elle 
naît  du  libre  effort  de  l'examen  personnel,  rejetant  toutes 
les  opinions  qui  ne  nous  sont  fournies  que  par  l'habitude, 
l'éducation  ou  les  sentiments,  et  qu'il  ne  faut  «  accepter 
pour  vrai  que  ce  qui  nous  paraît  évidemment  être  tel?  » 
Une  telle  maxime  ne  rompt-elle  pas  définit^ivement  avec  la 
pensée  du  Moyen  âge,  fondée  sur  la  révélation?  Ainsi  la 
raison,  au  xvii^  siècle,  est  mise  en  œuvre  par  nous;  et 
même,  les  seules  choses  qui  dépendent  de  nous  sont  nos 
idées;  nous  ne  sommes  maîtres  que  de  nos  pensées,  de  leur 
direction,  en  un   mot,  de  Texercice  de  notre  raison. 

Seulement,  il  y  a  ici  une  contre-partie  :  si  l'on  s'en  tenait 
là,  en  effet,  il  n'y  aurait  pas  accord  entre  l'idéal  antique  et 
l'idéal  du  Moyen  âge,  mais  simple  acceptation  du  premier 
au  détriment  du  second.  C'est  que  la  raison  est  divine  : 
elle  exprime  la  raison  même  de  Dieu,  elle  est  à  son  image; 
par  conséquent,  supérieure  à  l'homme  qui  s'en  sert.  Celui-ci 
peut  l'exercer,  c'est-à-dire  appliquer  sa  pensée  dans  telle 
ou  telle  direction,  et  par  là  il  dépend  bien  de  lui,  en  un 
sens,  d'arriver  à  discerner  la  vérité;  mais  pourtant,  bien 
que  mise  en  œuvre  par  l'individu,  elle  n'est  pas  indivi- 
duelle, elle  lui  vient  de  Dieu  même.  Aussi,  de  même 
qu'absolue,  elle  est  universelle,  elle  est  commune  à  tous 
les  esprits,  à  toutes  les  intelligences  mêmes  qui  peuvent 
être  conçues  comme  créées  par  Dieu  en  dehors  de  ce  monde. 
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celles  des  anges  par  exemple.  De  sorte  que,  lorsque  nous 
nous  servons  de  la  raison,  c'est  une  sorte  de  société  qui 
s'établit  et  des  hommes  entre  eux  et  de  l'homme  avec  Dieu. 
La  conception,  renouvelée  d'ailleurs  du  thomisme,  est  très 
nette  chez  Malebranche,  par  exemple  :  au  début  du  Traité 
dé  Morale,  il  déclare  :  «  La   Raison  qui   éclaire  l'homme 

est  le  Verbe  ou  la  Sagesse  de  Dieu  même Personne  ne 

peut  sentir  ma  propre  douleur  :  lout  homme  peut  voir  la 

vérité  que    je    contemple Ainsi,    par    le   moyen  de  la 

Raison,  j'ai  ou  je  puis  avoir  quelque  société  avec  Dieu  et 
avec  tout  ce  qu'il  y  a  d'intelligences,  puisque  tous  les 
esprits  ont  avec  moi  un  bien  commun  ou  une  même  loi, 
la  Raison.  »  Descartes  n'avait  pas  dit  au  fond  autre  chose 
lorsqu'il  ouvrait  le  Discours  par  l'affirmation  que  a  le 
bon  sens  est  la  chose  du  monde  la  mieux  partagée  »  ;  bon 
sens  est,  pour  Descartes,  à  peu  près  synonyme  de  raison. 
Or,  si  elle  est  le  principe  de  toute  connaissance,  la  raison 
est  en  même  temps  la  condition  suprême  de  la  vie  morale. 
Pascal  lui-même,  après  la  pensée  fameuse  :  «  l'homme  est 
un  roseau  pensant  »,  ajoute  et  précise  ainsi  :  «  Travaillons 
donc  à  bien  penser,  voilà  le  principe  de  la  morale  ».  — 
Librement  mise  en  jeu  par  l'activité  de  l'homme,  placée 
à  la  disposition,  à  peu  près  également,  de  tous  les  hommes, 
la  Raison  nous  est  en  somme  communiquée  par  la  Puis- 
sance Suprême,  de  telle  sorte  que  tout  ce  qui  nous  appa- 
raît évident  et  vrai  le  *s6it  certainement;  par  elle  nous 
participons  à  l'absolu  :  voilà  le  fondement  de  la  vie  intellec- 
tuelle et  morale  du  xvii**  siècle,  l'assise  solide,  sur  laquelle 
il  s'établit  avec  assurance. 

Pour  bien  entendre  cette  conception,  d'ailleurs,  il  ne 
faut  pas  oublier  qu'elle  a  été  inspirée  aux  penseurs  de  ce 
temps   par  les  mathématiques,   dont   la  vérité  s'impose    à 
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tous  les  esprits  et  ne  dépend  d'aucun  caprice  individuel  : 
pour  peu  qu'on  veuille  faire  attention,  on  ne  peut  résister 
à  l'évidence  des  propositions  géométriques.  Or,  la  géométrie 
est  la  pensée  de  Dieu  même.  C'est  en  «  géométrisant  », 
en  pensant  mathématiquement,  que  Dieu  a  créé  le  monde. 
Par  là,  à  cette  nature  dont  le  Moyen  âge  se  défiait,  que  la 
Renaissance  exaltait,  le  xviï®  siècle  va  pouvoir  sans  scru- 
pule faire  sa  place,  l'étudier  à  son  rang,  puisqu'elle  est  la 
réalisation,  sous  la  forme  concrète  ou  matérielle,  de  cette 
géométrie,  de  cette  raison  divines  qui  l'ont  conçue;  en 
étudiant  la  nature,  c'est  la  pensée  de  Dieu  que  l'homme 
retrouve.  Entre  l'idéal  du  naturalisme  et  du  rationalisme 
antiques,  et  l'idéal  mystique  et  religieux  du  Moyen  âge, 
l'accord  est  ainsi  rétabli.  Tout  en  restant  profondément 
chrétien,  le  xvii^  siècle  peut  conserver  entière  sa  confiance 
dans  la  raison,  humaine  et  divine  à  la  fois. 

Cette  raison,  voyons-la  maintenant  s'appliquer  aux 
réalités  morales,  à  la  pratique  de  la  vie.  Tout  d'abord, 
elle  y  rencontre  un  ordre  de  choses  établi,  complexe, 
savamment  hiérarchisé,  dans  la  nature  extérieure  comme 
dans  le  monde  intérieur  ou  dans  la  société.  La  raison,  ne 
consistera  pas,  dès  lors,  à  réduire  de  gré  ou  de  force  ce 
donné  à  une  unité  factice,  au  nom  d'une  logique  arbitraire, 
mais  à  le  prendre,  et  à  le  comprendre,  tel  qu'il  se  présente 
à  elle,  multiple  et  varié.  D'autres  époques  céderont  à  la 
séduction  des  grandes  constructions  unitaires,  sacrifieront 
tout  à  une  logique  rigoureuse  :  si  le  xvii^  siècle  aime  sans 
doute  la  logique  n'oublions  pas  que,  pour  Descartes,  bon 
sens  et  raison  sont  synonymes;  le  bon  sens  reconnaît  qu'il 
y  a  des  principes  divers  et  des  ordres  divers  dans  la  réalité, 
dont  il  faut  savoir  reconnaître  l'irréductibilité  logique  ;  les 
identifier  malgré  tout,  ce  serait  faire  comme  le  personnage 
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de  comédie,  chez  qui  «  le  raisonnement  a  banni  la  raison  ». 
Lorsque  Pascal,  dans  des  pages  fameuses,  oppose  à  l'esprit, 
géométrique  l'esprit  de  finesse,  il  exprime  une  pensée  qui 
est  naturelle  à  tout  le  xvii^  siècle.  La  finesse,  c'est  le  senti- 
ment qu'il  existe,  soit  des  choses  d'ordre  physique,  soit 
des  situations  d'ordre  moral,  d'une  complexité  telle  que 
l'on  ne  saurait  les  réduire  à  un  petit  nombre  de  principes, 
ni  les  déduire,  comme  la  géométrie,  de  quelques  défini- 
tions simples  et  précises;  vouloir  appliquer  l'esprit  géo- 
métrique hors  de  son  domaine,  c'est  se  condamner  à  ne 
jamais  rencontrer  la  réalité  ou  à  la  dénaturer.  Nous  juge- 
rons donc,  en  présence  de  ces  cas  complexes  et  lorsqu'il 
s'agira  d'agir,  avec  notre  bon  sens  plus  sûrement  que  par 
des  démonstrations  forcées  et  illusoires.  Kt  n'est-ce  pas  en 
somme  l'attitude  de  Descartes,  lorsqu'il  déclare  se  con- 
tenter, dans  les  choses  de  la  pratique,  de  règles  provi- 
soires, en  attendant  que  l'on  arrive,  si  l'on  doit  jamais  y 
parvenir,  à  des  règles  définitives?  Sans  doute  la  différence 
est  grande,  à  cet  égard  même,  entre  Descartes  et  Pascal  : 
mais  pourtant  l'un  et  l'autre  reconnaissent  également  que 
tout  ne  peut  se  démontrer  en  fait,  et  qu'il  faut  donc  recourir 
à  ce  bon  sens,  à  cet  esprit  de  finesse,  qui  permettront  de 
mettre  les  choses  à  leur  vraie  place  et  de  les  estimer  à  leur 
vraie  valeur. 

Par  là  nous  touchons  à  un  nouveau  trait  de  la  raison, 
telle  qu'elle  s'applique  au  xvii®  siècle  :  elle  a  une  répu- 
gnance, une  horreur  invincibles  pour  tout  ce  qui  est 
excessif  et  outré,  et  cela  justement  parce  qu'elle  a  le  senti- 
ment de  l'ordre,  qu'elle  reconnaît  ces  plans  distincts,  ces 
types  différents  de  réalités,  que  l'esprit  de  système  ne 
réduirait  à  l'identité  et  à  l'unité  qu'en  leur  faisant  vio- 
lence. Être  raisonnable^,  c'est  avoir  avant  tout  lé  goût  de 
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la  mesure,  et  par  conséquent  rie  pas  vouloir  pousser  même 
le  bien,  même  le  vrai,  même  la  vertu,  à  des  rigueurs  qui 
les  rendraient  ridicules,  parce  qu'ils  ne  seraient  plus  en 
concordance  avec  le  réel  : 

A  force  de  raison  on  peut  être  blâmable, 

dit  Philinte  dans  le  Misanthrope 

La  parfaite  raison  fuit  toute  extrémité, 
Et  veut  que  Ton  soit  sage  avec  sobriété. 

Ne  serait-ce  là  que  l'idéal  un  peu  terre  à  terre  d'un  auteur 
comique?  Nullement.:  dans  le  Discours  de  la  Méthode,  la 
première  règle  de  cette  morale  provisoire,  dont  Descartes 
sera  amené  à  se  contenter  toute  sa  vie,  formule  le  précepte 
de  se  gouverner  «  suivant  les  opinions  les  plus  modérées 
et  les  plus  éloignées  de  l'excès  qui  fussent  communément 
reçues  en  pratique  par  les  mieux  sensés  de  ceux  avec  qui 
il  aurait  à  vivre  ».  «  Et  entre  plusieurs  opinions  également 
reçues,  je  ne  choisissais  que  les  plus  modérées,  tant  à 
cause  que  ce  sont  toujours  les  plus  commodes  pour  la  pra- 
tique, et  vraisemblablement  les  meilleures,  tout  excès  ayant 
coutume  d'être  mauvais,  comme  aussi  afin  de  me  détourner 
moins  du  vrai  cheniin,  en  cas  que  je  faillisse,  que  si,  ayant 
choisi   l'un  des   extrêmes,    c'eût   été  l'autre  qu'il  eût  fallu 

suivre »  Le   rapprochement  de  ce  texte  et  des  vers  de 

Molière  me  semble  plein  d'enseignement;  nous  tenons 
sans  doute  là  un  caractère  essentiel  de  ce  que  le  xvii®  siècle 
entendit  pratiquement  par  la  raison,  et  que  l'on  retrouve 
aisément  chez  un  Boileau  comme  chez  un  Bossuet  :  chez 
un  Bossuet,  qui  se  méfie  du  mysticisme,  qui  répugne  an 
quiétisme  de  M™*^  Guyon  et  de  Fénelon,  parce  qu'ils  sont 
déraisonnables  et  passent  la  juste  mesure;  chez  un  Bossuet 
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qui  lui  aussi  veut  que.  Ion  soit  sage,  et  même  que  l'on  soit 
saint,  avec  sobriété. 

Mais  ce  n'est  pas  à  dire  pourtant  qu'en  reconnaissant 
ainsi  des  plans  différents  dans  la  réalité  et  en  estimant 
avant  tout  la  mesure,  la  raison  du  xvii®  siècle  abdique  rien 
de  sa  confiance  en  soi  et  de  sa  conscience  d'atteindre  la 
vérité  même.  «  La  raison  est  raisonnable  »,  mais  elle  n'en 
est  pas  pour  cela  moins  certaine,  et  reste  toujours,  au  fond, 
appuyée  sur  l'absolu .  La  morale  de  Malebranche  nous 
permet  de  bien  comprendre  cette  attitude.  Dans  la  vie 
morale,  nous  sommes  capables  de  découvrir  l'ordre  intrin- 
sèque, la  valeur  réelle  des  biens  qui  s'offrent  à  nous,  selon 
la  mesure  dans  laquelle  Dieu  même  les  aime.  De  même 
que,  par  l'évidence,  nous  atteignons  le  vrai  en  géométrie, 
de  même  en  morale  nous  pouvons  mettre  les  choses  à  leur 
vrai  rang.  Il  y  a  des  choses  qui  sont  basses  et  de  peu  de 
prix  :  ce  sont  celles  que  Dieu  aime  le  moins  ;  et  il  y  en  a 
d'autres  qui  sont  plus  nobles,  plus  belles,  plus  précieuses  : 
ce  sont  celles  que  Dieu  estime  davantage.  Ainsi,  cette 
manière  de  juger  dans  l'ordre  pratique  qui  s'appuie  sur  le 
bon  sens  un  peu  prosaïque  sans  doute  chez  un  Molière, 
se  rattache  pourtant  par  des  transitions  insensibles  à  ce 
bon  sens  identique  à  la  raison  que  les  philosophes  croient 
fondé  en  Dieu  même. 

Puisqu'elle  s'applique  au  donné  tel  qu'il  s'offre  à  elle 
et  veut  en  comprendre  la  variété  et  l'ordre,  ia  raison  du 
xvii^  siècle  va  retrouver  sans  peine  comme  une  image 
d'elle-même  dans  la  société  du  temps,  qui,  elle  aussi,  après 
les  grandes  crises  du  xvi®  siècle,  réalise  autour  du  monarque 
une  sorte  de  chef-d'œuvre  d'équilibre,  de  régularité  mesurée' 
et  de  majestueuse  ordonnançai.  Le  xv!!*"  siècle  est  un  siècle 
de  vie  sociale  raffinée  et  intense,  qui  a  la  Cour  pour  centre, 
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mais  en  présente  comme  une  réplique  à  la  Ville.  La 
noblesse  et  le  Roi  à  Versailles,  le  Parlement,  la  noblesse 
de  robe,  la  bourgeoisie  éclairée  à  Paris,  ici  et  l;i  la  vie  de 
société  triomphe;  politesse,  urbanité,  civilité,  commerce 
des  hommes  entre  eux,  galanterie,  préciosité  parfois,  désir 
de  plaire  et  surtout  de  conquérir,  par  l'esprit  et  les  belles 
manières,  l'approbation  féminine,  tout  cela  se  développe 
et  se  raffine.  Dès  lors,  la  raison,  s'exerçant  dans  et  sur  ce 
milieu,  va  devenir  un  besoin  de  l'analyser,  de  le  com- 
prendre, de  définir  la  nature  intime  des  individus  qui  le 
composent.  La  raison  ce  sera  donc  aussi  le  goût  de  la 
vérité  psychologique,  la  connaissance  de  l'homme  en 
général.  «  Aimez  donc  la  raison  )),  dira  Boileaii  :  ce  qui 
veut  dire  à  la  fois  :  aimez  avant  tout  la  vérité  dans  la 
peinture  de  l'âme  humaine,  et  aussi  réalisez,  dans  l'œuvre 
d'art  où  elle  sera  retracée,  un  chef-d'œuvre  harmonieux 
où  la  raison  se  retrouve  toujours.  Dans  la  préface  de 
Phèdre,  Racine  écrit  une  phrase  bien  frappante  :  le  per- 
sonnage de  Phèdre  est  peut-être,  dit-il,  ce  qu'il  a  produit 
((  de  plus  raisonnable  au  théâtre  ».  Qu'est-ce  à  dire?  Phèdre 
n'est  rien  moins  que  raisonnable,  puisqu'elle  est  la  pas- 
sion même;  mais  la  peinture  qu'il  en  a  faite  satisfait  la 
raison,  parce  qu'elle  est  la  plus  profondément  vraie  qu'il 
ait  réalisée  de  la  passion  humaine  dans  son  mouvement  et 
son  évolution  naturelle. 

Mais,  pour  satisfaire  ainsi  la  raison,  cette  peinture  devra 
présenter  des  caractères  de  généralité  qui  permettent  à 
chacun  de  la  vérifier  :  ce  ne  sont  pas"  les  exceptions,  les 
anomalies,  les  curiosités  psychologiques  qui  intéressent 
dès  lors,  mais  les  grands  traits  dominants,  les  lois  com- 
munes et  constantes  des  caractères  ou  des  sentiments.  Ce 
goût  prédominant  de  vérité  psychologique  se  vérifie  assez 
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par  la  simple  énumération  des  genres  littéraires  qui  ont 
été  cultivés  en  ce  temps  et  où  il  retrouvait  ses  préoccu- 
pations et  ses  préférences .  C'est  d'abord  le  théâtre, 
qui  est  essentiellement,  qu'il  s'agisse  de  la  comédie  de 
Molière  ou  de  la  tragédie  de  Corneille  et  de  Racine,  la 
peinture  de  l'homme  ;  c'est  encore  le  sermon,  à  la  manière 
de  Bourdaloue  ou  de  Bossuet,  qui  est  une  analyse  des 
passions  humaines  au  moins  autant  qu'un  exposé  des 
dogmes  ;  ce  sont  aussi  les  grands  romans  du  siècle, 
ceux  du  début,  que  nous  ne  lisons  plus  guère,  mais  qui 
étaient  dans  une  large  mesure  des  romans  psychologiques, 
et,  plus  tard,  le  chef-d'œuvre  du  genre,  cette  Princesse  de 
Clèç>es  de  jVF'"  de  La  Fayette,  que  l'on  a  pu  rapprocher 
directement  des  tragédies  raciniennes,  qui  exprime  si 
exactement  la  même  conception  de  l'homme  et  de  la  vie 
morale.  Enfin,  l'analyse  psychologique  est  le  but  direct  et 
immédiat  d'œuvres  comme  les  Réflexions  et  Maximes  de 
La  Rochefoucauld  ou  les  Caractères  de  La  Bruyère,  dont  on 
sait  lé  succès  dès  leur  époque.  Ainsi,  la  faculté  de  connaître 
et  de  comprendre  l'âme  humaine,  voilà  le  dernier  trait  par 
lequel  nous  définirons  la  conception  de  la  raison  au 
xvii°  siècle. 


Si  nous  avons  analysé  fidèlement  l'esprit  général  du 
xvn*"  siècle,  nous  pouvons  comprendre  maintenant  l'idéal 
de  l'homme  de  bien  tel  qu'on  le  concevait  alors;  car,  dit 
Descartes  dans  une  de  ses  lettres  à  la  princesse  Elisabeth  ^, 
«  un  homme  de  bien  est  celui  qui  fait  tout  ce  que  lui  dicte 
la  vraie  raison  ».  On  l'appelait  alors  «  l'honnête  homme  ». 

1.  Lettre  de  septembre  1646.  (Ed.  A^îïim  et  Tannery,  t.  IV,  p.  490.) 
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L'honnête  homme  est  tout  autre  chose  que  «  l'homme 
honnête  »  au  sens  moderne  du  mot;  la  probité  fait  sans 
doute  partie  de  «  rhonnêteté»  au  sens  classique,  mais  avec 
beaucoup  d'autres  vertus.  L'honnête  homme,  c'est  l'homme 
digne  d'être  honoré  et  estimé,  c'est  celui  qui  se  conduit  en 
tout  comme  il  confient  :  ses  caractères  sont  en  somme 
ceux  mêmes  de  la  raison,  sous  une  forme  plus  concrète. 

Or,  la  raison  nous  est  apparue  d'abord  comme  un  effort 
de  pensée  libre  :  l'honnête  homme  est  de  même,  avant  tout, 
l'homme  qui  sait  se  dominer,  qui  est  maître  de  soi,  qui 
fait  vraiment  ce  qu'il  veut.  L'idée  apparaît  dans  toute  sa 
force  dès  le  début  du  siècle  :  tout  le  théâtre  de  Corneille 
en  est  l'illustration  ;  mais,  sous  une  forme  à  peine  plus 
atténuée,  elle  se  retrouve  dans  la  conscience  commune  de 
ce  temps^  chez  tous  les  penseurs,  chez  tous  les  moralistes, 
elle  domine  chez  le  grand  contemporain  de  Corneille,  chez 
Descartes,  à  chaque  page  de  ses  Lettres  à  la  princesse  Eli- 
sabeth où  il  lui  donne  des  conseils  de  morale.  Non, 
d'ailleurs,  qu'on  conçoive  l'homme  vertueux  comme  un 
héros  toujours  tendu  dans  son  effort,  ni  surtout  comme  un 
ascète  à  la  façon  du  Moyen  âge  :  mais,  s'il  ne  se  refuse 
pas  certains  plaisirs,  c'est  à  la  condition  de  rester  capable- 
de  se  les  refuser,  et  de  toujours  se  juger,  se  maîtriser.  «  Il 
me  semble,  écrit  Descartes  le  18  mai  1645,  que  la  diffé- 
rence qui  est  entre  les  plus  grandes  Ames  et  celles  qui 
sont  basses  et  vulgaires  consiste  principalement  en  ce  que 
les  âmes  vulgaires  se  laissent  aller  à  leurs  passions...;  au 
lieu  que  les  autres  ont  des  raisonnements  si  forts  et  si 
puissants  que,  bien  qu'elles  aient  aussi  des  passions,  et 
même  souvent  de  plus  violentes  que  celles  du  commun, 
leur  raison  demeure  néanmoins  toujours  la  maîtresse,  et 
ait  que  les  afflictions  mêmes  leur  servent  et  contribuent 
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.1  lu  parfaite  félicité  dont  elles  jouisttent  dès  cette  vie*....  » 
Voilà  qui  v>\  ut  «  cHt  parce  qu'elles  ont  «  des  raison- 
iM'inents  ai  forts  et  si  puinnants  »,  c'est-ii-dire  si  clairs  et 
si  énergiquement  convaincants,  et  parce  f|u*ellcs  ne  per- 
dent jamais  la  volonté  de  raisonner  sur  elles-mêmes,  que 
le<i  <!^randes  âmes  parviennent,  non  ii  supprimer  leurs  pas- 
mais  il  se  les  soumettre,  et  ii  la  faire  servir  ii  leur 
bonheur.  Or,  avant  Descartes  et  Corneille,  déjà  dans 
VAstrèe  de  d'Urfé  on  trouve  cette  idée  que,  par  des  rai- 
sonnements assez  forts  et  en  dirigeant  bien  ses  pensées, 
nti  peut  arriver  même  à  aimer  par  volonté  :  «  Et  toutefois, 
l'amour  étant  un  acte  de  volonté  qui  se  porte  à  ce  que 
Tentendement  juge  bon,  et  la  volonté  étant  libre  en  tout  ce 
qu'elle  fait,  il  n'y  a  pas  apparence  que  cette  action 
d'amour,  qui  est  la  principale  des  siennes,  dépende  d'autre 
que  d'elle-même.  »  (Astrèe^  II,  livre  IX.)  De  même  Cor- 
neille déclarait  déjà  dans  La  Place  Royale  : 

II  ne  faut  point  nourrir  d'amour  qui  ne  nous  cède. 
Je  le  hais  s'il  me  force,  et  quand  j'aime,  je  veux 
Que  de  ma  volonté  dépendent  tous  mes  vœux. 
Que  mon  feu  m'obéisse  au  lieu  de  me  contraindre, 
Que  je  puisse  à  mon  gré  TonHammer  ou  Téteindre, 
Et,  toujours  en  état  de  disposer  de  moi. 
Donner  quand  il  me  plaît  ou  retirer  ma  foi  ! 

Et,  à  l'autre  extrémité  de  sa  vie,  dans  Pertharite,  la 
même  idée  réapparaît,  mais  cette  fois  c'est  la  haine  qu'il 
présente  comme  pouvant  être  suscitée  par  la  seule  force 
de  la  volonté  et  que  son  héroïne  conçoit  comme  un  devoir 
de  raison  : 

.Mais  qui  hait  par  devoir  ne  s'aveugle  jamais  ; 
C'est  sa  raison  qui  hait,  qui.  toujours  équitable. 
Voit  en  Tobjct  haï  ce  qu'il  a  d'estimable. 


1.  Lettre  de  septembre  16^6.  (Ed.  Adam  et  Tannery.  t.  IV.  p.  iOI.) 
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Et  verrait  en  raimé  ce  qu'il  y  faut  blâmer, 

Si  ce  même  devoir  lui  commandait  d'aimer.  (I,  2.) 


Ainsi,  tout  honnête  homme  au  xvii''  siècle,  et  non  pas 
seulement  l'empereur  Auguste,  doit  avant  tout  pouvoir  dire  : 
«  Je  suis  maître  de  moi...  ».  Car,  si  les  affirmations  de  ce 
genre  sont  moins  fréquentes  et  intransigeantes  chez  un 
Racine,  il  ne  faut  pas  s'y  tromper  :  l'idéal  moral  est  le 
même  ;  s'il  a  peint  des  personnages  entraînés  par  la  passion, 
il  nous  a  montré  souvent  aussi  des  héros  ou  des  héroïnes 
qui,  avec  moins  de  raideur  que  chez  Corneille,  avec  plus 
de  tendresse  et  de  déchirement  intérieur,  savent  pourtant 
faire  dominer  leur  volonté  :  telles  Andromaque,  Monime, 
Iphigénie,  et  surtout  Bérénice,  car  la  plus  racinienne  par 
l'exécution  de  ses  tragédies  est  toute  cornélienne  par  la 
conception  :  Titus,  Bérénice  se  sacrifient  douloureuse- 
ment au  devoir  et  font  tout  ce  que  la  raison  leur  commande  : 

Vivez,  et  faites-vous  un  effort  généreux. 

Sur  Titus  et  sur  moi  réglez  votre  conduite  1 

Je  l'aime,  je  le  fuis;  Titus  m'aime,  il  me  quitte.... 

De  même  encore  dans  le  roman  de  M™^  de  La  Fayette,  le 
prince  de  Clèves  dit  à  sa  femme,  qu'il  sait  éprise  du  duc 
de  Nemours  :  v  Je  ne  me  veux  fier  qu'à  vous-même;  c'est 
le  chemin  que  mon  cœur  me  conseille  de  prendre,  et  la 
raison  me  le  conseille  aussi  :  de  l'humeur  dont  vous  êtes, 
en  vous  laissant  votre  liberté  je  vous  donne  des  bornes 
plus  étroites  que  je  ne  pourrais  vous  en  prescrire...  ».  On 
sent  là  des  hommes  et  des  femmes  qu'une  longue  pratique 
de  l'ascétique  chrétienne  et  de  l'examen  de  conscience  ont 
rendus  capables,  et  de  voir  clair  en  eux-mêmes,  et  d'être  sûrs 
d'eux-mêmes.  Cette  volonté  raisonnable,  et  raisonnée,  sera 
plus    tendue   chez  Corneille,    plus  humaine  chez  Racine, 
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plus  terre  à  terre  chez  Molière,  mais  elle  sera  toujours 
conçue  comme  la  volonté  d'un  homme  qui  aperçoit  claire- 
ment ce  qu'il  doit  faire  ;  qui  concevra  son  devoir  d'une  façon 
plus  ou  moins  austère,  mais  l'accomplira  tel  qu'il  se  l'est 
assigné;  et  l'Henriette  de  la  comédie  est  aussi  raisonnable- 
ment volontaire  que  l'héroïne  tragique. 

Parce  que  la  raison  est  à  la  racine  de  sa  vertu,  l'honnête 
homme  se  plaît  à  la  définir  et  à  l'exprimer  en  maximes 
générales  :  elles  abondent  dans  tout  notre  théâtre  classique. 
C'est  que  la  règle  que  l'on  s'impose  à  soi-même,  puisqu'elle 
est  rationnelle,  est  indépendante  de  ce  qu'il  y  a  de  spécial, 
d'individuel  en  chacun  de  nous  ;  elle  tend  à  se  formuler  en 
principes  valables  pour  d'autres  aussi  bien  que  pour  nous. 
M.  Lanson  le  remarquait  récemment  avec  beaucoup  de 
finesse  :  le  fait  que  la  tragédie  du  xvii®  siècle  prend  ses 
sujets  dans  l'antiquité  contribue  à  leur  donner  une  valeur 
universelle.  Comme  il  s'agit,  dans  Horace,  du  patriotisme 
romain,  lequel  n'est  pas  le  nôtre,  c'est  bien  le  patriotisme 
en  soi  que  Corneille  parvient  à  nous  peindre,  dans  toute  sa 
généralité  de  vertu  humaine;  et  bien  loin  que  poète  et 
spectateurs  risquent,  comme  il  pourrait  arriver  dans  un 
sujet  français,  de  se  laisser  séduire  à  la  passion  exclusive 
et  brutale  du  jeune  Horace,  ils  restent  capables  d'estimer 
encore  à  son  prix  le  patriotisme  sans  illusion  de  Curiace, 
et  de  s'élever  enfin  à  celui  du  vieil  Horace,  qui  se  concilie 
si  aisément  avec  le  respect  de  l'ennemi,  avec  l'humanité, 
l'impartialité  et  la  justice,  et  qui  n'est  si  magnanime  que 
parce  qu'il  ne  cesse  pas  d'être  si  raisonnable. 

Cet  honnête  homme  à  qui  sa  raison  dicte  son  devoir, 
reste  d'ailleurs  profondément  chrétien  ;  et,  comme  le  phi- 
losophe du  Cogito  ou  celui  du  pari,  il  sait  distinguer  le 
domaine  de  la  foi  et  celui  du  savoir  naturel;  il  se  montre 
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à  l'ordinaire,  et  selon  les  questions,  aussi  ferme  croyant 
qu'intrépide  raisonneur,  sans  permettre  ni  au  doute 
libertin  d'entreprendre  sur  les  certitudes  religieuses,  ni  à 
l'autorité  d'obscurcir  les  clartés  de  l'entendement.  La  part 
variera,  d'ailleurs,  de  ce  qu'il  croira  pouvoir  accorder 
d'intérêt  aux  unes  et  aux  autres,  tantôt  allant  jusqu'à  la 
(.<  conversion  »  définitive,  tantôt  vivant  avant  tout  dans  le 
siècle  et  de  la  vie  du  monde,  mais  sans  qu'on  songe  à 
nier  pour  l'ordinaire  leurs  droits  légitimes  à  toutes  deux. 
Car  l'honnête  homme  vit  en  société,  et  toujours  plus  ou 
moins  pour  elle,  et  ne  se  conçoit  même  pas  hors  de  son 
milieu  naturel.  Descartes  déclare  fort  nettement  que  l'on 
ne  saurait  concevoir  un  homme  dégagé  d'obligations 
envers  sa  famille,  sa  cité,  l'humanité  tout  entière,  et  que 
ce  qui  est  de  l'intérêt  commun  vaut  toujours  plus  que  ce 
qui  n'est  que  de  l'intérêt  propret  L'honnête  homme  sera 
donc  volontiers  prêt  à  faire  ce  que  la  société  exige  de, lui. 
De  là  la  force  et  les  raffinements  du  sentiment  de  l'hon- 
neur, et  même  de  cet  amour  de  la  gloire,  qui  domine 
dans  tout  le  théâtre  de  Corneille,  et  qui  n'a  peut-être  pas 
tenu  une  moindre  place  dans  la  vie  réelle  de  toute  la 
noblesse  pendant  ce  siècle  :  l'amour  de  la  gloire,  c'est-à- 
dire  le  désir,  la  passion  de  mériter  l'admiration  de  ceux 
qui  nous  entourent,  des  femmes  en  particulier,  et  pour 
cela  de  surpasser  loyalement  tous  ses  rivaux  en  vaillance, 
en  droiture,  en  magnanimité.  Dans  tout  ce  qui  rend 
l'homme  digne  d'honneur  ou  de  gloire  entreront  la  poli- 
tesse, la  courtoisie,  la  galanterie,  l'esprit,  en  un  mot  les 
qualités  brillantes  qu'impose  la  vie  sociale,  vie  de  cour  et 
vie  de  salon;  et  la  peur  du  ridicule  y  jouera  un  grand  rôle; 
si  bien  que  la  règle  dernière  en  paraîtra  parfois  de  rester 

1.  Lettre  du  16  septembre  1645, 
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toujours  dans  la  mesure  du  convenable,  de  fuir  toute 
outranuc  et  tout  excès,  quels  qu'ils  soient,  et  de  se  plier 
aux  exigences  du  milieu  où  l'on  vit,  selon  les  conseils  du 
bons  sens. 

Il  est  d'ailleurs  un  vice  que  l'honnête  homme  semble 
avoir  haï  dans  la  France  de  Louis  XIV  à  proportion  même 
des  tentations  ou  des  occasions  que  ce  milieu  lui  en  ofTrait  : 
c'est  l'hypocrisie.  11  y  a  un  goût  décidé  pour  la  sincérité 
dans  tout  notre  xv!!**  siècle.  Il  ne  faut^pas  que  cet  homme 
de  cour  pousse  trop  loin  le  désir  de  plaire,  au  détriment 
de  la  vérité  ;  la  première  grande  comédie  de  ce  temps 
s'attaque  au  Menteur,  et  la  plus  tragiquement  virulente  en 
est  le  Tartufe.  Si  la  source  de  sa  vie  morale  réside  dans  la 
volonté  raisonnable,  comment  en  elTet  l'honnête  homme 
pourrait-il  consentira  abaissera  ses  propres  yeux  sa  faculté 
de  penser  et  de  comprendre,  qui  fait  toute  sa  dignité? 

Après  cela,  s'il  agit  selon  la  raison,  s'il  fuit  toute  extré- 
mité, s'il  n'estime  rien  tant  que  la  mesure  et  la  véracité, 
l'homme  du  xvii*  siècle  fera  sa  juste  part  h  l'intérêt  lui- 
même  et  à  «  Tamour-propre  ».  C'est  un  trait  extrêmement 
frappant  de  la  vie  morale  de  ce  temps  que,  sévère,  rigou- 
reuse, elle  n'est  entachée  pourtant  d'aucun  idéalisme 
chimérique;  tout  «  romanesque  »  lui  est  odieux.  Elle  sait 
les  conditions  de  la  vie,  et  que  l'homme  doit  d'abord  s'aider 
lui-même  et  qu'il  s'aime  naturellement  lui-même  et  veut  être 
heureux.  Sans  doute,  si  l'on  compare  les  héros  de  Corneille 
et  les  personnages  de  Molière,  il  apparaît  que  l'idée  qu'ils 
se  font  de  l'intérêt  propre  est  fort  différente,  mais  chez  les 
uns  et  les  autres  ce  sentiment  survit  et  agit,  légitime,  sous 
la  domination  de  la  raison  et  dans  la  mesure  qu'elle  lui 
assigne.  Il  est  naturel,  il  est  légitime  de  chercher  son  con- 
tentement.  Descartes  le  proclame;  pour  lui,  la  vertu  n'est 
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que  le  plus  sûr  moyen  d'arriver  au  bonheur;  il  ne  conçoit 
pas  une  vertu  farouche  et  inhumaine  qui  nierait  cet 
instinct  profond  de  notre  être.  Dans  une  lettre  à  la  ^prin- 
cesse  Elisabeth,  il  est  dit  que,  si  la  vertu  doit  être  notre 
but,  le  bonheur  est  comme  le  prix  que  l'on  donne  à  l'archer 
qui  a  atteint  le  but  :  or,  n'est-ce  pas  dans  l'espérance  du 
prix  que  l'archer  vise  le  but?  —  Après  cela,  plus  d'un 
exagérera  cette  notion  de  l'égoïsme  naturel  à  l'homme, 
que  lui  fournissait  le  christianisme  :  La  Rochefoucauld  a 
été  loin  dans  ce  sens,  on  le  sait  assez;  mais  si  d'autres 
garderont  plus  de  mesure,  presque  toujours  une  part  sera 
faite  au  calcul  équitable,  et  c'est  toujours  pour  la  même 
raison  :  on  «  fuit  toute  extrémité  ».  Evoquons  une  fois 
encore  la  noble  figure  de  M™^  de  Clèves  :  le  roman  se  clôt 
d'une  manière  qui  déroute  plus  d'un  lecteur  moderne. 
M.  de  Clèves  est  mort.  M""'  de  Clèves  pourrait  épouser 
M.  de  Nemours;  or,  elle  le  refuse  obstinément;  et  la  raison 
qu'elle  en  donne  —  car  elle  raisonne  fort  clairement,  elle 
est  bien  du  xvii^  siècle  —  cette  raison  double  :  d'abord  elle 
se  doit  à  la  mémoire  de  son  mari;  mais,  en  outre,  lé  souci 
de  sa  tranquillité  lui  fait  redouter  en  l'homme  qu'elle  a 
tant  aimé  et  qu'elle  sait  si  séduisant,  l'occasion  probable 
de  nouveaux  tourments  pour  elle.  Elle  est  assez  raisonnable 
pour  tenir  compte,  non  seulement  de  son  devoir,  mais  des 
intérêts  de  son  bonheur  futur.  —  On  trouvera  les  mêmes 
raisonnements  et  la  même  attitude  au  V*^  acte  des  Femmes 
savantes  lorsque  la  sage  Henriette,  se  croyant  ruinée, 
refuse  l'offre  de  Clitandre,  qu'elle  aime  et  qui  veut  l'épouser 
sans  fortune. 


L'HONNÊTE  HOMME  DU  XVIP  ET  DU  XVIir  SIÈCLE  »9 


Voilà  donc  comment  apparaît  «  l'honnête  homme  »  du 
XVII*  siècle  :  sa  volonté  est  au  service  de  sa  raison;  cette 
volonté  et  cette  raison  se  développent  au  milieu  d'une 
société  stable,  dont  elles  acceptent  la  hiérarchie  générale 
et  les  catégories  indiscutées;  elles  savent  y  tenir  compte 
des  valeurs  d'ordre  différent  et  les  mettre  chacune  à  sa 
place.  Et,  parmi  ces  données  soustraites  à  la  discussion,  il 
y  a  encore  et  avant  tout  la  religion,  un  fonds  solide  de 
croyances  et  de  vertus  chrétiennes,  une  discipline,  une 
tradition  qu'on  ne  conteste  pas,  bien  que  la  raison  en 
examine  librement  les  conditions  d'application  ou  le  degré 
de  rigueur.  Nous  retrouvons  donc  en  finissant  les  termes 
qui  nous  ont  paru  caractériser  tout  ce  temps  :  ordre,  hiérar- 
chie, mesure.  Et  c'est  ainsi  que  le  xvii"  siècle  a  cru  pouvoir 
unir,  sans  sacrifier  aucun  des  deux,  l'idéal  antique  d'har- 
monie, de  convenance,  de  conformité  à  la  nature,  et  l'idéal 
du  Moyen  âge,  religieux  et  mystique  :  la  raison  a  servi 
de  trait  d'union  de  l'un  à  l'autre,  la  raison  qui,  nous 
étant  commune  avec  Dieu,  ne  saurait  trahir  ses  desseins 
sur  nous;  et  qui,  d'autre  part,  est  la  faculté  de  l'ordre, 
celle  qui  nous  permet  de  discerner  avec  assurance  la  juste 
place,  la  mesure  et  la  valeur  relative  des  choses. 

Il  nous   restera  à   rechercher  quelles  raisons   ont  peu  à 

peu  ébranlé  cet  idéal  de  l'honnête  homme,  comment  il  s'est 

peu  à  peu  modifié  profondément  ^t  incliné   en    des    sens 

nouveaux. 

D.   Parodi. 


La  Pédagogie  de  H.  G.  Wells 
d'après  «  La  Flamme  immortelle  ». 


Selon  M.  Edouard  Guyot,  qui  vient  de  consacrer  à  H.  G.  Wells 
un  livre  magistral,  Tœuvre  du  célèbre  philosophe  anglais  con- 
temporain comprend  trois  catégories  d'ouvrages.  Dans  ceux  de 
la  première,  il  s'attache  à  décrire  les  vies  moyennes  et  à  déter- 
miner les  influences  sociales  qui  s'opposent  à  leur  épanouisse- 
ment; dans  ceux  de  la  seconde,  il  crée  une  série  d'êtres  étranges 
qui  dans  un  avenir  plus  ou  moins  lointain  remplaceront  l'homme; 
dans  ceux  de  la  troisième,  enfin,  «  il  se  demande  par  quels  pro- 
cédés, par  l'intervention  de  quels  agents,  le  progrès  pourra  être 
assuré  à  l'intérieur  de  la  vie  sociale...  et  au  sein  de  chaque 
conscience  individuelle  ».  C'est  à  cette  troisième  catégorie 
qu'appartient  La  Flamme  immortelle^  ouvrage  dédié  par  l'auteur 
à  tous  les  maîtres  et  maîtresses  d'école  et  à  tous  les  éducateurs 
du  monde  entier  ^ 

1 

La  première  partie  du  livre  constitue  une  sorte  de  prologue 
allégorique. 

Au  ciel,  dans  un  site  prodigieux  que  Wells  évoque  avec  puis- 
sance et  humour.  Dieu  magnifiquement  nimbé  d'une  éclatante 
lumière  blanche,  et  Satan  entouré  d'une  auréole  immense  dont 
les  étranges  couleurs  rappellent  «  la  queue  défraîchie  d'un  paon 
voluptueux  »  se  disputent  à  propos  de  leurs  pouvoirs  réci- 
proques. Au  cours  de  la  discussion,  l'histoire  si  connue  de  Job 
est  rappelée  par  Satan.  Dieu  et  Satan  avaient,  on  le  sait,  fait  un 

1.  La.  Flamme  immortelle  de  H.  G.  Wells.  Trad.  de  M.  Butte;  Payot. 
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pari.  Il  s'agissait  de  savoir  si  Job  accablé  de  tous  les  maux, 
dépouillé  en  un  jour  de  tous  ses  biens,  privé  de  ses  dix  enfants, 
dévoré  par  une  horrible  maladie,  affligé  surtout  par  la  conver- 
sion de  ses  amis,  renierait  sa  foi  en  son  Dieu  et  le  maudirait.  11 
n'en  fut  rien;  Job  supporta  tous  ses  maux  sans  se  plaindre,  tant 
il  est  vrai  qu  il  y  a  en  V homme  une  flamme  que  Von  n'éteint  pas. 
Mais  Satan  ne  se  tient  pas  pour  battu.  En  effet,  Job  vit  encore, 
il  est  rhomme  d'aujourd'hui,  il  est  l'humanité  entière.  Or, 
l'homme  semble  être  bien  près  de  sa  lin,  et  l'intelligence  et  la 
souveraineté  de  l'univers,  qu'on  serait  tenté  de  lui  accorder,  ne 
sont  que  des  illusions. 

«  Qu'on  me  laisse  le  pouvoir  de  l'éprouver  encore  une  fois 
s'écrie  Satan,  et  on  le  verra  s'effondrer  en  gémissant,  comme 
toute  autre  bête. 

—  Accordé,  répond  Dieu,  éprouve-le  jusqu'à  l'extrême.... 
Vois  s'il  n'est  vraiment  qu'un  petit  remous  de  limon,  un  grouille- 
ment dans  la  boue  qui  ne  signifie  rien....  » 


II 

Cependant  que  Satan  contemple  avec  cruauté  et  malveillance 
notre  vallée  de  misères  dans  le  dessein  de  profiter  de  la  permis- 
sion de  Dieu,  voyons  ce  qui  arrive  à  M.  Job-Huss,  directeur  du 
grand  collège  moderne  de  Woldingstanton  dans  le  Norfolk, 
ancienne  école  commanditée  par  la  corporation  des  papetiers  de 
Londres.  Grand  travailleur,  M.  Huss  s'est  dépensé  sans  compter; 
esprit  large,  il  a  libéré  les  classes  de  la  section  moderne  de  la 
tyrannie  des  études  classiques,  fait  étudier  l'espagnol  et  le  russe 
à  ses  élèves,  outillé  intelligemment  ses  laboratoires  ;  mais  ce  qui 
contribue  à  lui  donner  un  grand  rehom  parmi  les  pédagogues, 
c'est  avant  tout  sa  méthode  nouvelle  pour  l'enseignement  de 
l'histoire  et  de  la  politique.  Malheureusement,  la  fatalité  paraît 
s'acharner  sur  lui.  En  peu  de  temps,  son  établissement  est  le 
théâtre  d'une  succession  de  désastres,  épidémie  de  rougeole 
mortelle,  explosion  dans  le  laboratoire  de  chimie  tuant  un  sous- 
maître,  incendie  de  l'externat  principal  où  deux  élèves  sont 
brûlés  vifs.   Au   surplus,  l'avocat  de  Huss,  qui  était  en  même 
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temps  le  gérant  de  ses  économies  placées  hélas!  en  titres  russes, 
se  suicide  parce  qu'il  s'est  ruiné  en  même  temps  qu'il  a  ruiné  ses 
clients.  Mais  ce  n'est  pas  tout!  Le  Job  du  nouveau  récit  n'avait 
qu'un  fils  qu'il  avait  encouragé  à  devenir  aviateur.  Ce  fils  est 
mort  au  champ  d'honneur.  M"^^  Huss,  appauvrie  et  «  grande 
blessée  »,  devient  odieuse,  méprise  son  mari  et  l'accuse  même 
d'être  l'assassin  de  leur  enfant.  Et  lui,  le  misérable,  allongé  sur  une 
mauvaise  couchette,  dans  une  villa  de  Sundering-sur-mer,  se 
tord  tenaillé  par  une  douleur  lancinante,  terrible,  provoquée  par 
un  cancer;  et  cette  douleur  physique  se  double  d'une  grande 
douleur  morale,  car  il  ne  s'est  jamais  senti  autant  accablé  par  la 
solitude  et  par  l'horreur  de  sa  situation.  Cette  immense  détresse 
lui  arrache  des  larmes.  A  qui  se  confier?  Sa  femme  répugne  à 
l'opération  qu'il  avait  décidée  en  cachette.  Est-ce  un  calcul 
criminel  ou  simplement  de  l'indifférence?  Job  reste  perplexe  et 
accablé...  et  le  monde  lui  paraît  profondément  haïssable. 


Et  pendant  ce  temps,  un  complot  s'ourdit  dans  l'ombre,  dont 
le  but  est  d'enlever  à  M.  Huss  sa  place  de  directeur  du  collège 
de  Woldingstanton.  Deux  commerçants,  membres  du  conseil 
d'administration  du  collège,  et  un  collaborateur  de  M.  Huss, 
M.  Farr,  animés  par  des  motifs  divers,  attaquent  l'œuvre  péda- 
gogique de  l'infortuné.  Dans  leur  raisonnement,  un  collège 
moderne  doit  être  moderne.  Si  l'on  supprime  le  latin  et  le  grec, 
pourquoi  enseigner  l'histoire  qui  n'est  après  tout  que  le  passé 
«  qui  est  mort  et  bien  mort  »?  Pourquoi,  d'autre  part,  inciter 
les  élèves  à  lire  de  la  philosophie?  Dans  un  collège  moderne, 
scientifique  et  technique,  ce  qu'il  faut  c'est  «  s'occuper  en 
premier  lieu  de  commerce,  en  second  lieu  de  commerce,  et 
de  commerce  tout  le  temps.  Et  apprendre  aux  élèves  à  tra- 
vailler ».  C'est  pourquoi  ce  sera  M.  Farr,  d'esprit  utilitariste, 
qui  reprendra  la  succession.  Mais  pour  liquider  l'affaire,  une 
démarche  auprès  de  M.  Huss  s'impose.  Les  trois  visiteurs  sont 
à  peine  installés  chez  le  malade,  et  cela  une  heure  avant  l'opéra- 
tion, que  M.  Huss,  qui  devine  hélas!  le  motif  de  ce  déplacement 
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et  qui  se  sent  attaqué  «  dans  son  être  le  plus  intime  »,  se  défend 
avec  véhémence  et  autorité.  Au  vrai,  le  Dieu  qu'il  a  servi 
jusqu'ici  semble  l'abandonner  et  tout  devrait  l'inciter  à  le  mau- 
dire. Pourquoi  se  cramponne-t-il  donc  à  sa  tâche?  Parce  qu'une 
flamme  immortelle  qui  brûle  en  son  âme  lui  conseille  de  ne  pas 
succomber  et  d'espérer  encore.  Qu'était,  en  effet,  le  collège 
avant  son  arrivée?  Un  lieu  où  l'on  ne  donnait  aux  enfants  qu'une 
u  comédie  d'instruction  ».  Peu  de  latin^  très  peu  de  grec  à  seule 
fin  d'en  tirer  vanité,  des  notions  superficielles  de  mathématiques, 
un  peu  d'histoire  d'Angleterre,  véritable  «  herbier  desséché  de 
fleurs  du  passé  sans  racines  et  sans  signification  »,  un  très  léger 
vernis  de  français.  De  plus,  l'enseignement  avait  sombré  dans 
la  routine.  Mais  aujourd'hui,  Woldingstanton  est  devenu  «  une 
torche  à  laquelle  s'enflamment  des  vies  ».  Et  cela,  c'est  parce 
que  son  directeur  a  une  très  haute  idée  de  la  tâche  qu'il  a  volon- 
tairement choisie.  «  C'est  la  plus  haute  de  toutes  les  tâches 
humaines.  C'est  d'assurer  la  croissance  de  l'homme,  de  l'homme 
divin  dans  les  âmes  humaines.  Qu'est-ce  qu'un  homme  sans 
instruction?  Il  naît  comme  naissent  les  bêtes,  composé  d'égoïsme 
avide  et  d'âpre  désir,  créature  de  passions  et  de  craintes....  Et 
il  n'y  a  que  nous,  les  éducateurs,  qui  puissions  l'élever  au-dessus 
de  cette  préoccupation  de  lui-même.  Nous,  les  éducateurs,  nous 
pouvons  le  libérer  et  l'introduire  dans  un  cercle  d'idées  plus 
large,  qui  le  dépasse  et  dans  lequel  il  puisse  enfin  s'oublier 
complètement,  lui  et  ses  misérables  fins  personnelles.  Nous 
pouvons  lui  ouvrir  les  yeux  sur  le  passé  et  l'avenir,  et  l'immor- 
telle vie  de  l'humanité.  Et  ainsi,  grâce  à  notre  intervention,  il 
échappera  à  la  mort  et  à  la  futilité.  » 


Certes,  après  cette  première  défense,  on  ne  peut  dire  que  le 
procès  est  gagné,  car  Job  Huss  a  affaire  à  forte  partie.  Mais  les 
arguments  qu'il  a  développés  sont  tels  que  ses  adversaires 
jugent  plus  prudents  de  les  abandonner  afin  de  porter  la  discus- 
sion sur  un  autre  terrain  qu'ils  croient  moins  dangereux  pour 
eux.  Et  d'abord.  Sir  Eliphaz,  représentant  de  la  corporation  des 
fabricants  de  papier,  et  commanditaire  de  l'œuvre,  fait  remarquer 
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qu'il  faut  reconnaître  que  sans  l'argent,  obtenu  d'ailleurs  grâce  à 
l'esprit  commercial,  Woldingstantonne  serait  pas  sur  pied.  Puis 
délaissant  aussitôt  cette  objection  médiocre,  il  fond  «  comme  un 
vautour  «  sur  l'infortuné  malade  en  arguant  que  Dieu  ne  punit 
jamais  l'homme  sans  nécessité.  En  effet,  a-t-on  jamais  vu,  par 
exemple,  la  ruine  d'un  commerçant  innocent  pourvu  qu'il 
prenne,  bien  entendu,  les  précautions  élémentaires? Non.  Donc, 
si  Dieu  abandonne  M.  Huss,  c'est  qu'il  a  tort.  —  A  cet  effarant 
réquisitoire,  notre  patient  oppose  sa  foi  plus  assurée  que  jamais. 
«  11  y  a  un  Dieu  dans  mon  cœur,  dit-il.  Dans  mon  cœur,  sinon 
ailleurs,  il  existe  un  Dieu  qui  m'a  toujours  dirigé  vers  le  bien  et 
qui  me  dirige  encore  aujourd'hui.  Ma  conscience  demeure  inat- 
taquable. Dans  ces  calamités  que  vous  considérez  comme  autant 
d'épreuves  et  d'avertissements,  je  ne  puis  voir  que  d'inexpli- 
cables désastres.  Ils  me  troublent,  mais  ne  m'accablent  point.  Ils 
me  paraissent  n'être  que  des  événements  dépourvus  de  sens  et 
de  portée.  »  Et  malgré  ses  interlocuteurs  effrayés  d'être  entraînés 
sur  un  terrain  aussi  brûlant,  Huss  continue  imperturbablement. 
—  Il  se  demande  si  le  Dieu  du  grand  univers,  le  Dieu  des 
étoiles,  peut  avoir  un  rapport  quelconque  avec  les  problèmes 
que  soulève  la  conscience  de  l'homme.  Et  il  ne  croit  plus  qu'en 
dehors  de  nous  le  bien  puisse  exister  dans  l'œuvre  de  Dieu.  A 
dire  vrai,  il  semble  que  la  vie  humaine  ne  soit  qu'un  composé 
d'inquiétudes,  de  désillusions  et  de  souffrances.  Que  l'homme 
contemple  dans  toute  son  horreur  cet  «  enfer  palpable  »  qu'est 
la  création,  qu'il  observe  les  tortures  subies  dans  le  monde  par 
d'innombrables  créatures,  sacrifiées  et  martyrisées  sans  motif,  et 
l'on  conclura  avec  M.  Huss  —  toutes  choses  égales  d'ailleurs  — 
par  le  dilemme  suivant.  Ou  le  monde  est  l'œuvre  d'un  être  d'une 
méchanceté  ignoble,  ou  d'une  injustice  cruelle,  voire  d'une  cou- 
pable indifférence.  M.  Farr  essaye  d'ironiser  contre  un  tel  argu- 
ment, mais  il  ne  voit  —  le  pauvre  homme!  —  dans  cette  pessi- 
miste affirmation,  qu'un  péché  d'orgueil. 


Et  Job  Huss  continue  à  se  défendre.  Comment  araène-t-il  ses- 
élèves  à  participer  «  à  une  vie  immortelle  qui  a  commencé  nous 
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ne  savons  quand,  et  qui  se  développe  au-dessus  et  au  delà  de 
l'immensité  des  étoiles  »  ?  C'est  en  enseignant  Thistoire,  la 
science  biologique,  la  philosophie  et  en  tenant,  par  contre,  ren- 
seignement utilitariste  «  au  degré  voulu  de  subordination  ».  «  Les 
jeunes  gens  doivent  étudier  Thistoire  comme  si  elle  était  leur 
propre  aventure,  la  géographie  comme  si  le  monde  entier  était 
leur  domaine,  les  langues  vivantes  comme  les  clefs  des  âmes  des 
peuples,  la  science  moins  comme  un  moyen  de  faire  progresser 
l'industrie  que  de  faire  comprendre  l'univers.  Le  but  do  l'éduca- 
tion n'est  évidemment  pas  de  former  des  hommes  d'affaires,  mais 
des  gentlemen  —  nous  disons  des  hommes  en  France  —  larges 
d'idées,  bien  élevés,  l  esprit  ouvert,  dévoués,  maîtres  d'eux-mêmes, 
prêts  à  servir  V humanité....  »  Woldingslanton  a  vu  ses  anciens 
élèves  embrasser  toutes  les  carrières  possibles,  commerciales, 
libérales,  industrielles  :  partout,  ils  ont  fait  d'excellente  besogne. 
Et  cette  tradition  qui  vient  de  commencer,  il  faut  la  faire  durer, 
mais  elle  ne  durera  que  si  la  flamme  allumée  par  Huss  continue 
de  brûler.  «  Seulement,  s'écrie-t-il,  il  faut  que  mon  enseigne- 
ment se  poursuive  tel  que  je  Lai  conçu.  Il  le  faut....  Il  le  faut....  » 
—  Il  est  impossible  qu'on  confie  le  collège  à  un  utilitariste  comme 
M.  Farr  qui  n'a  «  ni  idéal,  ni  foi,  ni  esprit  de  sacrifice  ».  S'il 
parle  de  l'Empire  britannique  à  ses  élèves,  l'Empire  n'est  à  ses 
yeux  qu'une  «  conspiration  de  commerçants,  hérissée  de  bar- 
rières, de  tarifs  douaniers  et  dépourvue  de  toute  portée  univer- 
selle ».  Quelle  aberration!  Alors, nos  fils  se  seraient  battus  dans 
cette  guerre  contre  l'Allemagne  pour  conserver  une  mentalité  de 
«  commis  voyageurs  plats  et  brutaux».  Et  c'est  pour  atteindre  ce 
but  inférieur  que  M.  Farr  revendique  la  place  de  directeur! 
Qu'on  lui  donne  le  collège  et,  fatalement,  Woldingstanton 
sombrera. 


Et  la  discussion  rebondit  de  plus  belle,  mais  cette  fois  sur  le 
terrain  métaphysique.  Il  n'est  pas  indifférent  d'avoir  une  certaine 
conception  de  la  création  quand  on  est  éducateur  et  qu'on  doit 
préparer  les  jeunes  gens  à  remplir  leur  rôle  dans  le  monde.  De 
deux  choses  l'une,  ou  la  vie  est  une  comédie  ou  bien  elle  est  une 
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tragédie.  Dans  le  premier  cas,  c'est  le  succès  qui  justifie  la  con- 
duite, donc  il  suffit  de  préparer  les  jeunes  gens  à  réussir.  En 
effet,  à  quoi  bon  comprendre  le  sens  de  la  vie,  puisque  vivre 
consiste  uniquement  à  se  frayer  un  chemin  ?  C'est  pourquoi 
Téd^cation  technique  peut  suffire  à  la  rigueur  dans  la  poursuite 
de  cet  idéal.  Mais  si,  au  contraire,  la  vie  est  une  tragédie,  si 
rhomme  doit  tenter  la  grande  aventure,  s'il  doit  se  dire  qu'être 
un  homme  cela  signifie,  selon  le  mot  de  Gœthe,  être  un  lutteur, 
il  faut  donner  aux  élèves  une  claire  vision  de  ce  qu'est  l'homme, 
de  ce  qu'est  l'Univers,  et  de  ce  qu'il  peut  devenir,  bref  il  faut 
leur  donner  le  sens  de  la  vie.  —  Au  surplus,  la  contemplation 
d'un  monde  mauvais,  le  manque  d'assurance  dans  le  passé,  et  la 
vanité  de  tout  espoir  dans  l'avenir  finissent  par  convaincre 
M.  Huss  que  le  «  Dieu  delà  foi  et  du  courage  »  n'existe  que  dans 
le  cœur  de  l'homme.  En  effet,  qui  prouve  que  nous  sommes 
immortels?  Les  écrits  du  D""  Gonan  Doyleet  de  sir  Oliver  Lodge 
apportent-ils  de  la  lumière  sur  cette  question  de  survivance? 
Job  Huss  ne  croit  pas,  pour  le  moment,  à  toutes  ces  prétendues 
révélations,  à  tous  les  discours  sur  les  plans  astraux  et  sur  les 
atomes  sublimés,  contraires  à  Vordre  établi  (?).  «  C'est  parla  dou- 
leur, le  désir,  l'effort  musculaire,  la  sensation  du  soleil  ou  de  la 
pluie  sur  leur  visage,  leur  sentiment  de  la  justice,  et  autres  choses 
essentielles,  que  l'homme  juge  de  la  réalité  des  apparences.... 
On  ne  ressent  devant  ces  choses  aucune  impression  de  réalité.  » 
—  Et  pourtant,  M.  Huss  croit  à  l'immortalité,  mais  c'est  à  celle 
du  Dieu  qui  est  au-dedans  de  lui.  Et  c'est  cette  flamme  inextin- 
guible, «  seule  étincelle  spirituelle  dans  l'étendue  inclémente  d'un 
univers  mort  et  vide  »,  qui  le  fait  vivre,  le  pousse  à  lutter  sans 
consolation,  à  faire...  énergiquement  sa  longue  et  lourde  tâche... 
sans  espoir  de  récompense.  Elle  est  le  Dieu  de  son  salut.  «  Que 
l'univers  me  torture  et  me  tue,  je  ne  cesserai  point  d'espérer  en 
lui,  s'écrie-t-il.  Et  si  lui  aussi  doit  mourir....  Quoi  qu'il  en  soit, 
je  ne  puis  autrement,  il  faut  que  je  le  serve.  » 


Mais  Job  Huss  est  troublé  dans  son  élan  d'enthousiasme  parce 
que,   outre  les  critiques  des  trois    visiteurs,  il  reçoit  celles  du 
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U'  Barrtck  qui  doit  l'assister  dans  l'opération.  «<  De  eonnaUâance 
comme  d'éducation  »,  le  docteur  est  un  agnostique  qui  accepte 
pleinement  les  bornes  assignées  à  Tentendement  humain  ;  dou- 
leur comme  saint  Thomas,  il  ne  croit  qu'aux  faits.  Une  chose  le 
frappe  surtout.  C'est  la  lutte  pour  l'existence.  «  Existe-t-il  autre 
chose?  Vous  pouvez,  dit-il,  donner  le  nom  qu'il  vous  plaira  à 
cette  lutte.  Vouh  pouvez  l'appeler  Dieu;  mais  pour  moi,  Dieu  est 
une  idée  anthropomorphiste.  Appelons-la  le  processus.  »  Aussi 
bien,  ce  qu'il  y  a  de  grave  dans  l'opinion  de  M.  Huss,  c'est  qu'il 
ne  veut  pas  se  soumettre  aux  faits,  ni  regarder  le  monde  «  en 
face  et  brutalement  ».  Et  d'abord  M.  Huss  veut  qu'il  y  ait  dans 
le  cœur  de  l'hoinme  une  espèce  de  Dieu  inférieur  moderne,  à 
défaut  d'un  grand  Dieu  de  l'univers.  Mais,  d'une  part,  pour  un 
médecin,  il  n'y  a  dans  le  cœur  de  l'homme  que  «  des  caillots  de 
sang,  des  noyaux  d'ossification,  de  dégénérescence  graisseuse, 
mais  de  Dieu,  jamais  ».  En  outre,  à  supposer  qu'il  existe,  ce 
Dieu  intérieur  ne  représente  que  le  stade  actuel  du  développe- 
ment de  la  conscience  humaine.  Et,  dans  ce  cas,  juger  avec  nos 
intelligences  d'aujourd'hui  d'après  les  normes  acquis^,  c'est 
faire  des  jugements  susceptibles  de  varier  avec  le  temps.  —  Dans 
ces  conditions,  il  est,  peut-être,  intéressant  de  noter  ce  que  doit 
être  l'éducation  pour  un  agnostique  comme  le  D**  Barrack.  11  faut, 
selon  lui,  se  mettre  en  face  des  faits.  Or,  on  s'aperçoit  vite  que 
le  processus  ne  tient  aucun  compte  ni  de  no^  goûts,  ni  de  nos 
peurs,  ni  de  nos  concepts  moraux.  Il  nous  met  à  l'épreuve,  tant 
mieux  si  nous  sortons  triomphants,  car,  dans  le  cas  contraire,  il 
nous  brise.  C'est  pourquoi,  il  faut  apprendre  aux  jeunes  gens  ce 
qu'est  le  monde,  leur  donner  une  notion  exacte  de  toutes  les 
règles  et  de  tous  les  petits  détails  de  la  pièce  qu'ils  ont  à  jouer. 
Mais  qu'on  ne  se  leurre  pas  sur  le  pouvoir  de  l'éducation,  car  la 
transmission  des  caractères  acquis  n'existe  pas  et  c'est  l'hérédité 
qui  est  à  l'épreuve.  «  Livrez-vous  tout  entier  au  processus,  dit 
le  docteur.  Si  le  processus  a  besoin  de  vous,  il  vous  acceptera  ; 
sinon,  vous  disparaîtrez.  Vous  n  y  pouvez  rien.  Vous  êtes,  peut- 
être,  le  morceau  de  marbre  qui  subsistera  dans  la  statue,  vous 
êtes,  peut-être,  celui  qui  sera  rejeté.  Vous  n  y  pouvez  rien.  Soyez 
vous-même.  »  Or,  ainsi  que  le  fait  remarquer  M.  Huss,  entre  cette 
opinion  et  celle  du  croyant,  il  n*y  a  pas  grande  différence.  Tous 
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deux  s'inclinent  devant  ce  qui  est,  l'homme  de  foi  avec  joie  et 
confiance,  le  mécréant,  brutalement,  tandis  que  lui,  l'éprouvé,  il 
refuse  de  se  soumettre  et  d'accepter  en  pleine  vie  ce  qu'il  appelle 
une  mort  volontaire. 


Nonobstant  son  agnosticisme,  le  docteur  a  la  conviction  que 
la  lutte  pour  l'existence,  malgré  que  le  processus  soit  parfois 
dur  et  impitoyable,  est  la  source  de  progrès  constants  et  que  par 
conséquent  c'est  une  lutte  utile.  Mais,  pour  M.  Huss,  c'est  le 
contraire;  il  veut  que  les  hommes,  cessant  de  se  combattre, 
vivent  et  travaillent  tous  d'accord.  Mais  une  objection  se  pose. 
Lorsqu'il  n'y  aura  plus  aucune  lutte  pour  stimuler  la  vie,  quel  en 
sera  le  but?  L'homme  piétinera-t-il  sur  place  ?  Pour  prévenir  la 
contradiction,  le  docteur  demande  à  M.  Huss  de  vouloir  bien 
répondre  à  deux  questions.  D'abord,  contre  quoi  le  Dieu  humain 
nous  mènera-t-il  en  guerre  et  ensuite,  à  quelle  fin  vivrons-nous? 
—  Contre  quoi  devons-nous  lutter?  Pour  répondre,  M.  Huss 
raconte  d'une  façon  dramatique  l'histoire  d'un  jeune  Allemand 
plein  d'espoir  et  d'avenir,  pris  dans  le  terrible  engrenage  de 
notre  monde  chaotique  et  criminellement  conçu,  devenu  guerrier 
à  bord  d'un  sous-marin,  entraîné  irrésistiblement  sur  la  roue  du 
mal  et  du  crime,  amené  à  la  révolte  intérieure  et  au  remords,  et 
acculé,  en  fin  de  compte,  à  la  mort  hideuse.  Ainsi  sont  d'ailleurs, 
dans  un  autre  ordre  d'idées,  les  jeunes  gens  que  les  éducateurs 
conduisent  dans  une  impasse  analogue  au  sous-marin.  C'est 
contre  ces  erreurs  et  cet  obscurantisme  qui  engagent  la  vie  dans 
des  culs-de-sac  d'une  horreur  sans  nom  que  nous  devons  com- 
battre, c'est  contre  le  chaos  cruel  et  terrible  qu'est  le  monde  que 
nous  devons  lutter,  c'est  enfin  contre  l'égoïsme  et  la  barbarie 
que  nous  devons  nous  dresser,  afin  d'écarter  l'homme  des  voies 
où  la  race  risque  de  se  suicider.  Le  Dieu  qui  est  dans  nos  cœurs 
désigne  la  route  qui  conduit  au  salut,  mais  aussi,  il  met  de 
l'ordre  dans  le  chaos  et  organise  l'humanité.  Voilà  contre  quoi 
le  Dieu  humain  nous  mène  en  guerre. 

Ensuite,  à  quelle  fin  vivrons-nous?  Partout  où  la  flamme 
divine  peut  être  allumée,  on  l'allumera.  Pour  cela,  il  suffit  de 
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donner  rinslruction.  S'instruire,  c'est  sans  doute  apprendre  à 
lire,  écrire  et  compter,  mais  c'est  avoir  une  vision  précise  de 
l'histoire  de  la.  terre  dans  le  passé,  de  la  place  que  nous  occu- 
pons dans  l'espace  et  de  l'histoire  de  l'humanité.  Les  connais- 
sances, au  lieu  d'être  emmagasinées  en  désordre  dans  la  plupart 
des  esprits,  seront  triées  et  classées  en  vue  d'une  vulgarisation 
facile.  Par  souci  de  la  vérité,  il  va  sans  dire  que  ces  connais- 
sances ne  seront  jamais  dénaturées  et  qu'on  n'en  écartera  aucune 
de  parti  pris.  Une  même  langue  pourra  être  aussi  employée. 
Et  alors  l'humanité  marchera  rapidement  au  progrès.  En  pre- 
mier lieu,  les  guerres  disparaîtront,  car  les  hommes  se  rendront 
compte  de  la  communauté  de  leur  origine  et  dé  leur  commune 
destinée.  Au  reste,  les  éducateurs,  qui  seront  des  hommes  et 
non  des  mercenaires,  feront  brûler  plus  claire  en  chacun  de  leurs 
disciples  la  flamme  qui  est  Dieu.  Ils  finiront  bien  ainsi  par 
empêcher  la  folie  et  la  haine  d'étouffer  la  voix  de  la  sagesse. 
Ensuite,  les  hommes  transformeront  leurs  institutions  et  leurs 
méthodes,  ils  organiseront  systématiquement  le  travail  de  l'intel- 
ligence humaine  dans  le  domaine  de  la  recherche  scientifique  et 
trouveront  ainsi  le  moyen  de  s'évader  des  voies  du  mal,  de  la 
souffrance  et  de  la  brutalité  guerrière.  Un  peu  d'organisation 
dans  la  force  collective  et  la  saleté,  la  misère,  les  tourments 
disparaîtront  de  la  vie  humaine  et  feront  place  au  bonheur.  Et 
quand  tous  ces  progrès  seront  accomplis,  l'humanité  ne  pié- 
tinera pas  sur  place  pour  cela.  «  Du  monde  entier,  l'homme  se 
fera  un  jardin....  Il  empruntera  aux  atomes  leur  énergie  et  sur- 
prendra les   secrets  des  profondeurs  du  firmament Il  ouvrira 

les  portes  de  sa  prison  et  s'évadera  dans  l'espace.  Il  passera 
d'étoile  en  étoile...  jusqu'à  ce  qu'il  parvienne  à  la  lumière  de 
la  présence  divine  et  regarde  en  face  l'adversaire  qui  se  raillait 
de  lui.  »  Non,  Satan,  l'éternel  ennemi  du  genre  humain  ne 
pourra  pas  se  moquer  éternellement  de  Job.  A  ce  que  l'insipide 
Farr  traite  de  divagations,  le  docteur  n'oppose  que  des  cri- 
tiques de  forme.  Il  demande  l'emploi  d'un  autre  mot  que  celui 
de  Dieu  qui  évoque  selon  lui  l'inquisition  et  les  guerres  civiles, 
et  propose,  à  la  place,  l'emploi  des  mots  humanité  ou  esprit 
humain.  Mais,  répond  M.  Huss,  l'esprit  humain  n'a-t-il  pas 
fabriqué  les   sous-marins,  les  gaz  asphyxiants,  et  n'est-il  pas 
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parfois  synonyme  de  certains  vices  odieux,  n'est-il  pas  la  cause 
de  bien  des  crimes,  n'est-il  pas  enfin  souvent  l'esprit  du  mal? 
«  Vous  me  soutiendrez,  docteur,  que  cette  flamme  qui  brûle 
dans  le  cœur  et  que  j'appelle  Dieu,  est  le  produit  de  votre  pro- 
cessus.... je  ne  puis  vous  prouver  le  contraire....  Mais  ce  que 
je  sais,  c'est  que  cette  flamme,  une  fois  allumée  dans  le  cœur  de 
l'homme  y  brûle  comme  un  feu  dévorant....  Elle  domine  sa 
conscience  avec  une  puissance  qui  s'impose.  Elle  l'appelle  à 
passer  le  reste  de  ses  jours,  à  travailler  et  à  lutter  pour  l'unité, 
la  libération  et  le  triomphe  de  l'humanité....  En  mon  for  inté- 
rieur, je  sais  que  mon  rédempteur  est  vivant.  » 


III 


A  nouveau,  avec  la  puissance  d'évocation  qu'on  lui  connaît 
Wells  nous  raconte  le  rêve  que  Job  Huss  endormi  fit  sous 
l'influence  des  narcotiques,  tandis  qu'on  l'opérait.  Ah!  certes, 
ce  n'est  pas  sans  regrets  qu'on  sacrifie  d'aussi  intéressants 
passages,  dans  lesquels  on  ne  sait  ce  qu'il  faut  le  plus  admirer 
ou  de  la  grandiose  inspiration  ou  de  l'expression  pittoresque. 
Mais,  peu  importe.  Job  parla  à  Dieu.  «  Dieu  ne  parlait  pas  en 
mots,  mais  en  lumière;  le  malade  n'entendait  rien,  mais  les 
pensées  circulaient  dans  son  cerveau  comme  de  rapides  cou- 
rants de  feu » 

«  Qui  est  celui  qui  obscurcit  mes  desseins  par  des  discours 
sans  connaissance  I 

—  Donnez-moi  la  connaissance,  dit  Job. 

—  Tu  n'en  ferais  rien,  raillait  Satan.  Ta  lutte  est  inutile. 

—  Oh!  Dieu,  s'écria  Job,  répondez  moi Ai-je  raison  de 

lutter?  » 

Lentement  les  pensées  étincelantes  se  remirent  en  mouve- 
ment :  «  Tant  que  durera  ton  courage,  tu  resteras  victorieux.  Si 
tu  prends  courage,  la  nuit  fût-elle  sombre,  la  cruelle  et  sanglante 
bataille  dût-elle  avoir  une  issue  désastreuse,  malgré  tout  la 
victoire  t'appartiendra,  tu  comprendras  comment  quand  elle  sera 
venue.  Seulement,  aie  courage  I  C'est  du  courage  qui  est  dans 
ton  cœur  que  tout  dépend.  C'est  grâce  au  courage  que  les  étoiles 
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poursuivent  nuit  et  jour  leur  course.  Seul,  le  courage  qui  réside 
dans  la  vie  maintient  le  firmament  et  la  terre  chacun  à  sa  place. 
Si  le  courage  faisait  défaut,  si  cette  flaYnme  sacrée  s'éteignait, 
alors  toutes  choses  feraient  défaut  et  toutes  choses  s'éteindraient, 
le  bien  et  le  mal,  l'espace  et  le  temps.  » 

«  Mais  mon  courage  durera-t-il?...  » 

Job  n'entendit  aucune  Réponse.  Mais  son  courage  dura.  11 
guérit  ;  il  retrouva  une  fortune  par  héritage,  apprit  que  son  fils 
n'était  que  prisonnier,  pardonna  volontiers  à  sa  femme  repen- 
tante, et  fut  sauvé  par  ses  anciens  élèves  qui  se  groupèrent  en 
comité  pour  le  défendre  et  le  maintenir  à  Woldingstanton.  Et  ils 
réussirent. 


Le  propre  neveu  et  héritier  de  Sir  Eliphaz  écrivit  à  son 
ancien  maître  une  lettre  qui  fît  pleurer  de  joie  le  destinataire. 
Cette  lettre  qui  clôt  le  livre  est  touchante,  voire  pathétique,  et 
elle  a  fait  vibrer  au  plus  haut  point  notre  cœur  de  pédagogue. 
Nous  ne  pouvons  hélas  I  qu'en  extraire  quelques  passages.  Ce 
ne  sont  pas  seulement  des  élèves  qui  écrivent  à  Huss,  mais  des 
fils  reconnaissants  :  «  Nous  sommes  plusieurs  ici  qui  avons 
l'impression  d'être  vos  fils;  si  vous  ne  nous  accordez  pas  et 
ne  pouvez  nous  accorder  cette  sorte  d'affection,  cela  ne  change 
rien  au  fait  qu'il  y  a  ici  sur  le  front,  des  hommes  qui  pensent  à 
vous  comme  ils  aimeraient  à  penser  à  leur  père....  »  Pourquoi 
Huss  est-il  aimé?  Serait-il  parfait?  Que  non  pas,  et  ses  élèves 
reconnaissent  qu'il  fut  parfois  inégal,  dur,  même  injuste,  mais 
on  l'aimait  parce  qu'il  se  montrait  parfaitement  humain  dans  ses 
relations  avec  ses  disciples.  Il  avait  jeté  bas  le  masque  du  péda- 
gogue. <c  Voilà  où  vous  nous  tenez.  Vous  vous  trompez,  vous 
•nous  laissez  voir  vos  faiblesses,  jamais  maître  d'école  ou  père 
de  famille  ne  s'est  aussi  complètement  livré  que  vous,  jamais 
vous  ne  vous  êtes  montré  à  nous  sous  un  masque;  en  consé- 
quence, chacun  de  nous  sait  que  ce  qu'il  connaît  de  vous  est 
votre  véritable  personnalité.  Même  les  petits  de  la  cinquième 
classe  le  pressentent  et  comprennent  que  vous  poursuivez  un 
but,  de  tout  votre  cœur  et  de  toute  votre  âme,  que  le  collège 
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marche  dans  une  direction  déterminée  et  qu'il  vit »  Il  n'y  a 

pas  que  la  manière  d'enseigner  la  vie  qui  séduise  les  élèves,  il  y 
a  surtout  la  façon  de  la  sentir.  «  Vous  nous  avez  fait  comprendre 
que  le  passé  du  monde  est  notre  propre  histoire;  vous  nous  avez 
fait  comprendre  que  nous  faisons  partie  de  la  même  histoire 
vivante  que  les  hommes  de  Tâge  du  renne  et  les  prêtres  de 
rÉgypte,  que  les  soldats  de  César  et  que  les  alchimistes  de 
l'Espagne;  rien  n'est  mort  et  rien  n'est  étranger;  vous  nous 
avez  montré  que  les  découvertes  et  la  conquête  de  la  civilisation 
sont  notre  aventure  et  que  l'avenir  tout  entier  est  notre  héri- 
tage. »  Et  le  résultat,  c'est  que  placés  dans  n'importe  quel 
milieu,  de  tels  élèves  ne  sont  jamais  pris  au  dépourvu,  ils  ont 
l'impression  de  parachever  la  même  tâche,  d'être  toujours  sur  la 
même -grande  route  qui  continue.  Ceux  qui  n'ont*pas  reçu  cette 
éducation  n'ont,  en  général,  que  des  idéals  à  courte  vue.  «  Ce 
sont  des  mobiles  qui  les  laisseront,  |ians  tous  les  cas,  échoués 
sur  la  côte  à  la  fin  de  la  guerre,  sans  qu'ils  sachent  comment  se 
remettre  à  flot.  Il  suffit  de  parler  avec  eux  de  l'après-guerre 
pour  se  rendre  compte  que  leurs  maîtres  les  ont  engagés  dans  des 
impasses.  Ce  qui  fait  la  valeur  de  Woldingstanton,  c'est  qu'on 
y  fait  de  chaque  élève  un  joueur  dans  une  équipe  innombrable 
qui  l'unit  au  Créateur.  C'est  dans  cei  esprit  que  nous  allons  tous 
sortir  pour  reprendre  nos  diverses  tâches,  et  ces  tâches  se  com- 
bineront à  la  fin  pjour  former  un  monde  véritable,  une  civilisa- 
tion mondiale,  un  nouvel  ordre  des  choses.  » 


Telle  est  la  quintessence  de  cet  ouvrage  où  l'on  rencontre  à 
chaque  ligne  l'esprit  génial  de  Wells.  Nous  souhaitons  que 
notre  résumé,  si  imparfait  soit-il,  réussisse  à  éveiller  chez  les 
lecteurs  le  désir  de  lire  ce  livre  qui,  nous  semble-t-il,  doit 
entrer  dans  la  bibliothèque  de  tout  instituteur.  Certes,  bien  des 
passages  prêtent  à  la  critique.  Sous  l'influence  de  ce  qu'il  appelle 
la  fièvre  de  l'esprit,  Huss  a  développé  beaucoup  d'idée:i  qui 
appartiennent  au  domaine  de  la  métaphysique,  et  qui  sont  hélas  ! 
comme  telles,  discutables.  Mais,  à  notre  avis,  il  n'y  a  rien  là 
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qui  doive  embarrasser  un  éducateur  quelles  que  soient  ses 
croyances.  Depuis  longtemps,  on  répète  que  pour  réussir  en 
éducation  il  faut  avoir  la  foi.  Quelle  foi?  Est-ce  la  foi  au  Dieu  de 
sir  Eliphaz?  Cette  foi  est,  sans  doute,  très  utile,  très  respec- 
table, voire  enviable;  mais  elle  ne  se  commande  ni  ne  s'impose; 
et  bien  des  éducateurs,  et  non  des  plus  mauvais,  doivent  s'en 
passer.  Par  contre,  ce  dont  ils  ne  peuvent  se  passer  c'est  de  la 
foi  en  l'humanité,  en  sa  perfection  possible,  en  ses  progrès; 
de  la  foi  en  ce  Dieu  intérieur  qui  les  appelle  et  leur  ordonne 
de  ne  pas  se  laisser  abattre  quelles  que  soient  leurs  déceptions  ; 
de  la  foi,  en  cette  voix  intime  qui  leur  dit  que 

Gémir,  pleurer,  prier  est  également  lâche.... 

de  la  foi,  enfin,  en  cette  flamme  immortelle  qui  leur  donne, 
outre  une  claire  vision  de  leurs  devoirs  et  de  leurs  responsa- 
bilités, l'énergie  suffisante  pour  se  consacrer  à  leur  tâche  comme 
à  un  véritable  apostolat. 

Fernand  Cattier. 


Conseils  d'un  Directeur 
à  ses  collaborateurs. 


A.  —  Le  but  à  atteindre. 

I.  —  Notre  école  de  Gharenton-Gentre étant  une  école  primaire 
publique,  le  but  à  atteindre,  les  directives  générales  de  notre 
effort  commun,  sont  précisément  tracés  par  Tarrêté  du  18  jan- 
vier 1887  et  ses  différentes  annexes. 

11  n'y  a  rien  à  retrancher  à  ces  extraits  de  la  charte  pédago- 
gique de  l'enseignement  primaire;  ils  valent  aujourd'hui  comme 
hier,  comme  demain  : 

u  L'enseignement  donné  dans  les  écoles  primaires  se  rapporte 
à  un  triple  objet  :  éducation  physique,  éducation  intellectuelle, 
éducation  morale. 

«  L'éducation  intellectuelle,  telle  que  peut  la  faire  l'école  pri- 
maire publique,  ne  donne  qu'un  nombre  limité  de  connaissances. 
Mais  ces  connaissances  sont  choisies  de  telle  sorte  que,  non  seu- 
lement elles  assurent  à  l'enfant  tout  le  savoir  pratique  dont  il 
aura  besoin  dans  la  vie,  mais  encore  elles  agissent  sur  ses  facultés, 
forment  son  esprit,  le  cultivent,  l'étendent  et  constituent  vraiment 
une  éducation. 

«  L'idéal  de  l'école  primaire  n'est  pas  d'enseigner  beaucoup, 
mais  de  bien  enseigner.  L'enfant  qui  en  sort  sait  peu,  mais  sait 
bien  ;  l'instruction  qu'il  a  reçue  est  restreinte,  mais  elle  n'est  pas 
superficielle. 

«  L'objet  de  l'enseignement  primaire  n'est  pas  d'embrasser 
sur  les  diverses  matières  auxquelles  il  touche  tout  ce  qu'il  est 
possible  de  savoir,  mais  de  bien  apprendre  dans  chacune  d'elles 
ce  qu'il  n'est  pas  permis  d'ignorer.  » 
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Gomme  on  n'élève  pas  une  génération  dans  Tabstraction,  il 
faut  préparer  nos  élèves  à  jouer  tout  leur  rôle  dans  un  ordre 
social  déterminé.  Trois  faits  m'apparaissent  de  nature  à  orienter 
l'activité  de  l'École  du  Centre  : 

1°  Notre  École  est  une  école  publique  qui,  très  faiblement  con- 
currencée, reçoit  des  élèves  de  toutes  les  classes  sociales,  de 
toutes  les  religions,  de  tous  les  partis;  mais  nous  enseignons  au 
nom  de  l'État  républicain,  nous  servons,  comme  fonctionnaires, 
la  démocratie  républicaine. 

2'^  La  génération  qui  nous  est  actuellement  confiée  —  bien 
qu'elle  ait  souffert  de  la  guerre,  —  doit  participer  au  relèvement 
d'un  pays  dont  nous  avons  sauvé  l'existence. 

3»  Gharenton-Gentre  est  une  école  de  milieu  essentiellement 
urbain. 

II.  L'École  et  la  République.  -^  1»  Nous  enseignerons  donc  la 
République  :  par  Vhistoire  qui  montre  la  démocratie  comme 
l'aboutissant  logique  d'une  longue  évolution  nationale  ;  par 
rinstruction  civique  qui  étudie  le  mécanisme  des  institutions. 

2°  Ge  qui  vaut  mieux  encore,  c'est  préparer  des  républi- 
cains, pénétrés  de  l'esprit  laïque.  Être  républicain  et  laïque,  c'est 
avoir  foi  dans  la  liberté  et  la  raison. 

L'esprit  laïque,  c'est  l'esprit  de  critique  constante.  L'ensei- 
gnement laïque  est,  avant  tout,  un  enseignement  intelligent. 

3°  Gette  tâche,  nous  l'accomplirons  avec  le  respect  le  plus  sin- 
cère des  idées  et  des  croyances  que  les  enfants  tiennent  de  leurs 
familles.  Rien  dans  notre  attitude  et  notre  langage  ne  les  cho- 
quera. Si  notre  neutralité  ne  saurait  être  toujours  l'effacement, 
l'éducation  libérale  que  nous  dispensons  peut  se  poursuivre,  de 
notre  part,  dans  une  forme  objective  qui  n'affaiblit  en  rien  l'évi- 
dence et  la  force  de  ses  principes. 

4°  Je  dis  éducation  libérale  parce  que  le  républicain  laïque,  le 
citoyen,  détenteur  d'une  part  de  souveraineté  et  qui  doit  être 
capable  de  se  gouverner  lui-même,  étant  pour  nous  l'idéal,  le 
type  humain  que  nous  nous  efforçons  de  réaliser,  il  s'agit  moins 
de  modeler  l'enfant  du  dehors  que  de  l'éduquer  peu  à  peu  du 
dedans,  en  tenant  compte  de  sa  personnalité  naissante  : 

Peu  de  connaissances,  mais  la  curiosité  et  l'ouverture  d'esprit 
qui  donnent  le  goût  et  les  moyens  d'en  acquérir  —  la  contrainte 
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extérieure  en  dernière  ressource,  mais  après  avoir  fait  appel  à 
tout  ce  que  Tétude  du  caractère  nous  a  révélé  de  ressorts  internes 
à  mettre  en  œuvre  :  en  résumé,  plus  d'éducation  que  de 
dressage. 

III.  L'École  d'après-guerre.  —  1"  La  guerre  a  eu  pour  résul- 
tats une  effrayante  destruction  de  vies,  d'énergies  et  d'œuvres 
humaines.  L'École  doit  participer  au  relèvement  national  en 
fournissant  au  pays  une  génération  susceptible  : 

a)  de  remplacer  l'élite  disparue  ; 

b)  de  produire  beaucoup  plus  que  ses  aînés. 

Or,  il  est  incontestable  que  la  génération  scolaire  actuelle  a 
souffert  de  la  guerre  et  qu'indépendamment  de  la  désorganisa- 
tion des  écoles  de  garçons,  elle  a  été  placée,  pendant  cinq  années, 
dans  des  conditions  physiques  et  morales  défavorables. 

Une  nourriture  médiocre  plus  encore  en  qualité  qu'en  quantité, 
—  peu  de  pain,  très  peu  de  sucre,  cet  aliment  essentiel  de  Ten- 
fance  ; 

La  privation  des  fermes  directions  et  de  l'exemple  du  père, 
l'angoisse  au  foyer,  les  raids  d'avion,  les  bombardements,  les 
déplacements  brusqués;  se  traduisent  aujourd'hui  par  un  aifai- 
blissement  de  la  résistance  physique,  de  la  capacité  de  vouloir 
et  d'attention  de  nos  élèves,  souvent  aussi  par  une  nervosité 
excessive,  cet  état  que  la  psychiatrie  moderne  désigne  sous  le 
nom  «  d'instabilité  ». 

2°  Autant  de  faits  qui  doivent  influer  sur  l'enseignement 
d'après-guerre. 

a)  Le  meilleur  producteur,  c'est  le  plus  intelligent.  Dans  un 
siècle  où  l'ouvrier  est  appelé  à  être  surtout  un  conducteur  de 
machines,  l'outil  par  excellence,  c'est  le  cerveau.  Sans  négliger 
l'œil  et  la  main  que  dressent  le  travail  manuel,  l'écriture  et  le 
dessin,  éduquons  le  cerveau. 

b)  Apprendre  à  l'enfant  à  penser  vite  et  juste,  —  «  à  conduire 
en  ordre  ses  pensées  »  a  dit  Descartes,  —  nous  permettra 
d'opérer  sûrement  la  sélection  des  intelligences  de  qualité  supé- 
rieure, de  celles  qui  vont  être  appelées  à  profiter  des  bourses, 
et  d'assurer  l'ascension  sociale  des  plus  méritants. 

c)  Le  meilleur  producteur,  c'est  également  celui  qui  a  choisi 
une  profession  qui  lui  plaît  et  à  laquelle  conviennent  ses  apti- 
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tudes.  Notre  devoir  c'est  d'observer  chaque  enfant,  afin  de  pou- 
voir le  guider,  de  pouvoir  aider  sa  famille  dans  le  choix  délicat 
de  la  profession. 

d)  Des  leçons  de  culture  physique,  un  enseignement  régulier 
de  l'hygiène  ramenée  à  quelques  règles  simples  et  impératives, 
le  contrôle  minutieux  et  journalier  de  la  visite  de  propreté, 
autant  de  pratiques  qui  peuvent  avoir,  à  bref  délai,  sur  la  santé 
de  la  race,  les  plus  heureux  effets. 

e)  En  classe,  des  leçons  courtes,  des  exercices  variés,  la  con- 
centration des  sens  et  de3  facultés  sur  un  objet  dont  il  faut 
analyser  les  formes,  les  couleurs,  le  poids,  la  résistance,  etc.,  sur 
un  fait  dont  on  analyse  les  causes,  le  processus,  les  conséquences, 
sur  une  idée  à  pénétrer  dans  son  étendue,  etc. 

Une  nouveauté  de  la  méthode  Montessori  me  paraît  suscep- 
tible de  nous  aider  dans  la  «  reconstruction  »  du  vouloir  et  de 
l'attention  :  je  veux  parler  des  leçons  de  silence.  Faire  placer 
les  élèves  dans  une  position  rationnelle,  leur  demander  l'immo- 
bilité, le  mutisme  le  plus  absolu,  leur  donner  parfois  en  même 
temps  à  observer  un  objet,  une  image,  une  carte,  à  reconstituer 
une  démonstration,  un  texte  étudié,  à  poursuivre  la  vision 
interne  de  ce  qui  a  été  présenté  abstraitement  dans  le  texte, 
voilà  qui  ne  peut  être  obtenu  que  par  une  victoire  personnelle 
de  l'écolier  sur  ses  instincts  et  ses  besoins. 

IV.  Le  milieu  urbain.  —  Ville  de  25000  habitants,  aux  portes 
de  Paris,  Gharenton  est  un  milieu  essentiellement  urbain,  toute- 
fois plus  commercial  qu'industriel. 

Ce  fait  détermine  : 

a)  Les  témoins,  et  j'entends  par  là  les  faits,  les  exemples 
concrets  qui  constituent  le  point  de  départ  de  tout  enseignement 
fructueux.  La  Seine  et  la  Marne,  le  canal,  le  bois,  Bercy  et  ses 
chais,  le  faubourg  Saint-Antoine,  voilà  notre  riche  horizon. 

b)  Le  facteur  économique^  «  pivot  autour  .  duquel  s'effectue 
indéniablement  la  rénovation  pédagogique  actuelle  »  :  les  notions 
des  sciences  appliquées,  les  exercices  de  mathématiques  et  de 
dessin,  la  culture  physique,  doivent  prendre  à  l'école  un  carac- 
tère strictement  adapté  au  milieu. 
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B.  —  L'Enseignement. 

I.  —  Enseigner  oblige  le  maître  à  se  poser,  relativement  à 
une  tranche  quelconque  du  programme,  ces  trois  questions  : 

1°  Qu'est-ce  que  les  élèves  savent  déjà  sur  ce  point  précis? 

2"*  Que  dois-je  leur  apprendre  qu'ils  ne  savent  point  encore  et 
qui  corresponde  à  leur  entendement,  au  niveau  moyen  de  la 
classe? 

3°  Possèdent-ils  ce  que  je  viens  de  leur  apprendre? 

II.  Ce  quil  faut  enseigner.  —  1°  Les  programmes  qu'en  appli- 
cation des  décisions  du  Conseil  des  Maîtres  de  mai  j'ai  considé- 
rablement élagués  bornent  notre  effort  aux  notions  les  plus 
simples,  les  plus  fondamentales,  à  ce  qu'il  n'est  pas  permis 
d'ignorer  en  chaque  matière. 

Si  nous  considérons  que  la  plupart  de  nos  élèves,  pressés 
par  les  conditions  économiques,  doivent  travailler  dès  la  qua- 
torzième année,  nous  serons  amenés  à  nous  demander  fréquem- 
ment : 

Ce  que  je  vais  enseigner^  est-ce  bien  ce  que  Vécolier  a  le  plus 
besoin  de  connaître  dans  la  vie? 

2°  Quelques  exemples  me  permettront  de  faire  saisir  sur  le 
vif  le  caractère  de  l'enseignement  pratique  utilitaire. 

a)  La  soustraction  496  —  152  est  effectuée  au  G.  E.  en  calcu- 
lant les  nombres  qu'il  faut  ajouter  à  2,  5,  1  pour  obtenir  6,  9 
et  4. 

Application  pratique  :  Rendre  la  monnaie  sur  un  billet  de 
10  francs  pour  un  achat  de  3  fr.  75  :  3  fr.  75  -h  0,  25  =  4  francs 
4  fr. -t-l=:5  francs;  5  fr.  +  ofr.  =10  francs.  Remise  =  6  fr.  25. 

b)  On  enseigne  la  propriété  essentielle  du  triangle  rectangle  : 
le  carré  de  l'hypoténuse  est  égal  à  la  somme  des  carrés  des  deux 
côtés  de  l'angle  droit. 

Application  pratique  :  3,  4,  5  sont  tels  que  3- -f-  4^  =:  5^  on 
peut  donc  avec  un  mètre,. sans  le  secours  du  compas,  tracer  un 
angle  droit  parfait,  en  donnant  aux  côtés  de  l'angle  droit  des 
valeurs  3  et  4  avec  un  écartement  que  mesure  une  oblique  de 
valeur  5. 

c)  L'exposé  des  formes  de  la  négation  ne  pas ^  ne  point,  etc., 
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Tanalyse  de  ces*  formes,  constituent  des  notions  théoriques  qui 
ne  prennent  toute  leur  valeur  éducative  que  si  on  les  applique  à 
la  correction  : 

du  langage  :  «  je  n'ai  pas  su  »  et  non  «  j'ai  pas  su  »; 

de  la  graphie  :  «  on  n'écrit  pas  »  et  non  «  on  écrit  pas  ». 

3°  Mais  comme  nous  avons  le  devoir  de  former  des  hommes, 
que  l'école  est  faite  pour  éduquer  l'esprit  de  l'enfant  et  l'élargir 
en  lui  ouvrant  des  vues  sur  le  monde  sensible  et  moral,  le  côté 
pratique  et  utilitaire  de  notre  effort  succède  à  l'enseignement  de 
la  loi,  du  principe,  dont  la  vie  offre  des  applications  multiples. 

III.  Méthode  d'enseignement.  —  1°  Méthode  et  procédés  : 
Tirer  d'exemples  empruntés  à  la  lecture  du  jour  une  règle  de 
grammaire,  la  faire  appliquer  ensuite  à  des  cas  précis,  c'est  une 
méthode  dans  la  recherche  de  la  vérité. 

Faire  copier  ces  phrases  sur  l'ardoise  ou  les  faire  écrire  au 
tableau  noir  par  un  seul  élève,  confier  à  l'élève  le  soin  de  se 
corriger  ou  le  faire  corriger  par  le  voisin,  etc.,  autant  de  pro- 
cédés. 

Le  procédé  appartient  au  maître  :  la  confiance,  la  sûreté  avec 
lesquelles  il  le  manie  sont  des  facteurs  décisifs  du  résultat.  Sur 
ce  terrain,  le  Directeur  ne  peut  que  suggérer,  conseiller. 

Mais  dans  un  organisme  scolaire  considérable  comme  le  nôtre, 
la  méthode  doit  être  une,  sous  peine  de  dérouter  l'écolier  et 
d'empêcher  toute  éducation  véritable. 

2°  Le  point  de  départ  :  Notre  matière  d'œuvre,  c'est  l'écolier; 
l'enfant,  voilà  notre  point  de  départ. 

Qu'il  vienne  à  six  ans  de  la  «  Maternelle  »  ou  de  la  famille, 
qu'il  ait  déjà  franchi  certaines  étapes  de  la  scolarité,  notre  expé- 
rience enregistre  ces  deux  faits  : 

à)  L'enfant  n'est  pas  une  table  rase,  son  esprit  n'est  pas  une 
feuille  blanche,  il  a  déjà  emmagasiné  des  sensations,  des  faits, 
des  sentiments,  des  idées  sur  lesquels  nous  pouvons  nous 
appuyer. 

b)  L'intelligence  enfantine  est  déjà  une  énergie,  une  puissance 
capable  d'action,  capable  surtout  de  saisir  spontanément,  sans 

I démonstration,  non  seulement  l'évidence,  mais  des  vérités  d'un 
caractère  simple. 
3°  La  méthode  procède  de  la  nature  enfantine  et  satisfait  aux 
I 
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nécessités    de    l'enseignement    primaire.    Elle    revêt   un  triple 
caractère  : 

a)  La  méthode  est  directe  parce  qu'elle  met  Tesprit  des  élèves 
en  contact  direct  avec  les  choses,  qu'elle  supprime  tout  intermé- 
diaire entre  la  réalité  et  Tintelligence. 

Intentionnellement,  j'emprunte  les  exemples  qui  suivent  à 
d'autres  matières  que  les  sciences  physiques  et  naturelles  où 
l'emploi  de  la  méthode  directe  est  acquis. 

i'-'"  exemple^  le  carré  :  Appliquer  la  méthode  directe,  c'est,  au 
lieu  d'énoncer  les  définitions  et  les  propriétés  du  carré  pour  les 
imposer  d'autorité  à  la  mémoire  des  élèves,  dessiner  un  carré, 
au  tableau  noir,  ou  mieux  remettre  à  chacun  d'eux  un  carton 
carré,  et  leur  faire  trouver  successivement  par  l'observation,  le 
mcsurage,  les  éléments  d'une  définition  complète  :  le  carré  est 
un  quadrilatère;  ses  quatre  côtés  sont  égaux;  ses  quatre  angles 
sont  droits;  le  carré  est  un  rectangle  dont  on  a  raccourci  la  plus 
grande  dimension, 

2^  exemple^  le  Doabs  :  Que  le  maître  enseigne  que  le  cours  du 
Doubs  trace  sur  le  sol  les  trois  côté«  d'un  trapèze,  borde  la 
frontière  franco-suisse,  passe  en  Suisse,  revient  en  France,  etc., 
il  y  a  probabilité  pour  que  ces  notions  soient  vite  oubliées  par  la 
plupart  des  auditeurs. 

Mais  s'il  place,  bien  en  vue  de  toute  la  classe,  une  de  nos 
excellentes  cartes  régionales  Kaeppelin,  s'il  fait  observer,  des- 
siner, trouver,  parla  représentation  du  relief  que  le  cours  supé- 
rieur suit  un  val,  orienté  sud-ouest,  nord-est,  entre  deux  voûtes 
jurassiennes,  que  ses  brisures  franco-suisses  forment  autant  de 
cluses,  etc.,  chaque  élève  emportera  de  cet  [effort  individuel  la 
notion  durable  d'une  rivière  dont  le  cours,  dicté  par  le  relief  du 
Jura,  unit  un  chapelet  de  vais  voisins;  alors  il  comprendra  et 
retiendra  pourquoi  avec  un  trajet  de  430  kilomètres  le  Doubs 
mesure  90  kilomètres  de  la  source  au  confluent. 

Ainsi  par  l'emploi  constant  des  choses,  de  la  carte,  de  l'illus- 
tration authentique,  la  méthode  directe  est  réaliste,  concrète.  Elle 
est  également  intuitive  :  l'intuition  est  l'acte  le  plils  spontané  de 
l'intelligence  humaine,  celui  par  lequel  l'esprit  saisit  une  réalité 
sans  intermédiaire,  souvent  sans  effort  et  sans  hésitation. 

b)  La  méthode  est  active  car  à  l'élève  elle  impose  l'action  :  c'est 
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lui  qui  observe,  analyse,  découvre  et  s'il  ne  peut  le  réaliser 
livré  à  ses  propres  forces,  le  maître  par  une  série  de  questions 
enchaînées  qui  sont  autant  de  problèmes  simples,  le  conduit  à 
la  solution  du  problème  complexe  qu'est  la  matière  de  la  leçon. 

La  méthode  active  est  donc  avant  tout  interrogative  et  tout 
bon  maître  est  sûrement  un  questionneur  adroit.  Elle  se  prête 
merveilleusement  à  V enseignement  collectif  de  règle  dans  nos 
classes  nombreuses;  elle  seule  introduit  à  Técole  la  vie,  la  joie 
de  reffort  récompensé  noblement. 

Je  ne  saurais  assez  attirer  l'attention  de  mes  collaborateurs 
sur  ce  point  capital  :  faire  agir,  former  des  hommes  d'action, 
tout  est  là. 

C'est  que  la  méthode  aclive  force  l'enfant  à  se  révéler  à  nous 
et  à  lui-même  ;  l'instruction  ainsi  acquise  agit  sur  la  volonté  en 
lui  donnant  celle  confiance  dans  les  moyens  qui  est  une  des 
composantes  de  la  volonté. 

Les  connaissances  conquises  de  haute  lutte  demeurent;  et  leur 
souvenir  perdrait-il  de  sa  fraîcheur,  que  l'habitude,  le  besoin  de 
l'effort  méthodique,  restent  acquis  pour  la  vie. 

Il  dépend  du  maître  que  la  rédaction  des  devoirs,  Vétude  des 
leçons  complètent  heureusement  cette  manière  de  s'instruire  qui 
est,  à  elle  toute  seule,  une  véritable  éducation. 

Si  le  devoir  est  toujours  une  application  directe,  machinale, 
d'une  règle  grammaticale  étudiée  le  jour  même,  un  problème 
identique  ou  problème  type  résolu  le  matin,  l'effort  est  purement 
mécanique  et  n'ajoute  à  la  journée  qu'une  fatigue  inutile. 

Des  questions  d'intelligence  et  de  réflexion^  la  combinaison  de 
notions  empruntées  à  diverses  leçons,  voire  même  à  diverses 
matières,  autant  «  d'exercices  d'action  >>  qui  donnent  vraiment 
la  mesure  d'un  esprit. 

1^^  exemple  (G.  E.  et  M.)  :  La  lecture  du  jour  comportait  cette 
expression  :  «  entêté  comme  un  mulet  ».  Le  maître  a  fort  juste- 
ment expliqué,  à  ce  propos,  combien  la  comparaison  permettait 
de  rendre  plus  sensibles  certaines  qualités  physiques  ou  morales. 

Ensuite,  il  a  proposé  le  soir,  en  devoir  la  conjugaison  de 
l'expression  «  être  entêté  comme  un  mulet  »  au  présent  de  l'indi- 
catif. Où  est  l'effort?  Il  se  ramène  à  un  exercice  de  copie  et 
d'écriture. 
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Combien  le  devoir  eût  été  plus  intéressant  si,  à  l'exercice  de 
conjugaison,  se  fût  superposé  un  exercice  d'invention,  tel  le 
suivant.  On  dit  : 

Je  suis  entêté  comme  un  mulet, 

Tu  es  muet  comme  un  poisson 

11  est  droit  comme  un  I,  etc — 

2''-  exemple  (G.  M.)  :  Le  maître  a  enseigné  le  problème  des 
mobiles  partant  de  points  différents,  avec  des  vitesses  différentes, 
à  la  poursuite  Tun  de  l'autre. 

Voici  un  problème  du  même  ordre,  mais  qui  astreindra  l'élève 
à  un  effort  d'adaptation  : 

«  Jean  a  800  francs  et  Pierre  650  francs  d'économies. 

Chaque  mois,  Jean  économise  25  francs  et  Pierre  37  fr.  50. 
Au  bout  de  combien  de  temps,  les  économies  de  Jean  et  de  Pierre 
seront-elles  égales?  » 

3*^  exemple  (C.  S.  A.  et  B.)  :  Après  une  leçon  sur  la  respiration, 
le  maître  pose  les  questions  suivantes  : 

1°  Dessiner  un  soufflet  de  cuisine,  position  verticale,  le  tuyau 
en  haut.  Indiquer  les  ressemblances  qu'il  offre  avec  l'appareil 
pulmonaire  de  l'homme. 

2°  Montrer  que  :  faire  entrer  de  l'air  dans  le  soufflet  et  l'inspi- 
ration d'une  part,  faire  sortir  l'air  du  soufflet  et  l'expiration 
d'autre  part,  sont  des  mouvements  analogues. 

Le  même  maître  après  l'étude  de  la  pression  atmosphérique, 
fait  observer  à  la  maison,  décrire  et  expliquer  ensuite  le 
fonctionnement  d'appareils  usuels  :  siphon  d'eau  de  Seltz,  pis- 
tolet Eurêka,  compte-gouttes. 

Tous  ces  devoirs  sont  excellemment  choisis. 

C)  La  méthode  est  positive  :  La  pédagogie  contemporaine 
enseigne  qu'il  faut  énoncer  préceptes  et  règles  en  termes  posi- 
tifs plutôt  qu'en  termes  négatifs. 

Si  je  dis  Parmi  ne  prend  pas  d's,  ce  qui  frappe  et  reste,  c'est 
le  couple  parmi,  s. 

Dans  la  formule  prohibitive  l'importance  de  la  négation,  initia-  - 
lement  secondaire,  ira  en  s'affaiblissant. 

On  dira  donc  :  Afrique  prend  un  seul  f  et  non  Afrique  ne  prend 
pas  deux  f. 

Sois  exact  et  non  ne  sois  pas  en  retard. 
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C.  —  La  fixation  des  connaissances. 

1.  Apprendre^  ceai  retenir  aprè» -avoir  compris,  —  1"  Nous  ne 
nous  dissimulons  pas  que  les  connaissances  précises  emmaga- 
sinées par  nos  écoliers  et  auxquelles  ils  peuvent  avec  sûreté 
faire  appel  forment,  à  Factif  de  la  génération  actuelle,  un  bagage 
des  plus  minces. 

Interroger,  à  fond,  à  Toral  du  C.  E.  P.  ou  du  B.  E.,  oblige  à 
des  constatations  vraiment  navrantes. 

Il  faut  placer  au  premier  plan  de  nos  préoccupations  la  fixation 
des  connaissances. 

2**  Si  renseignement  a  été  donné  d'une  façon  telle  que  Tidée 
transmise  aux  élèves  est  dans  leur  esprit,  aussi  nette,  aussi 
complète  qu'elle  doit  l'être,  avant  tout  enseignement,  dans 
l'esprit  de  leur  instituteur. 

Si  l'acquisition  des  notions  positives  est  le  résultat  d'un  eH'ort 
personnel  de  l'écolier  et  se  relie  ainsi  étroitement  à  une  série 
d'actions  que  l'esprit,  dressé  au  travail  méthodique,  pourra 
toujours  reconstituer. 

Alors  le  problème  de  la  fixation  des  connaissances  est 
presque  résolu  : 

Solide  préparation  de  la  classe^  clarté  de  renseignement, 
méthode  active,  voilà  les  données  essentielles  sans  lesquelles  la 
solution  poursuivie  ne  saurait  être  obtenue. 

3**  La  mémoire  joue  un  rôle  considérable  dans  la  conservation 
des  connaissances.  Elle  est  la  faculté  merveilleuse  de  l'enfance; 
il  y  a  toutefois  des  écoliers  qui  la  possèdent  à  un  degré 
médiocre. 

11  m'est  arrivé  personnellement,  au  Cours  complémentaire  de 
Saint-Denis,  de  rencontrer  des  classes  où  la  majorité  des  élèves 
étaient,  de  ce  côté  capital,  très  faiblement  doués. 

Voici  un  procédé  qui  m'a  donné  d'excellents  résultats  et  qui 
applique  simplement  cette  loi  psychologique  :  toute  faculté  se 
développe  par  l'exercice  à  la  façon  d'un  muscle. 

Chaque  matin,  en  dehors  des  leçons  journalières,  la  classe 
récitait  cinq  lignes  de  prose,  ou  de  six  à  dix  vers  au  plus.  Je 
néglige  le   bénélice  littéraire  pour  affirmer  que  les  mémoires 
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rebelles  ont  pris,  en  quelques  mois,  une  souplesse,  une  fidé- 
lité des  plus  heureuses.  Tel  élève,  intelligent  d'ailleurs,  mais 
qui  ânonnait  ses  leçons  en  octobre,  a  tenu  et  gagné  le  pari,  la 
veille  des  vacances  de  Pâques,  d'apprendre,  en  une  heure, 
cinquante  vers  du  Fleuve  de  Samain. 

II.  Ce  qui  doit  être  appris.  —  1»  Le  'résumé  :  puisque  nous 
n'enseignons  que  l'essentiel,  notre  enseignement  doit  se  ramener 
à  la  possession  parfaite  de  règles,  de  notions,  de  faits  dont  le 
«  résumé  »  rassemble  l'armature  en  traits  précis  et  vigoureux. 

Ce  résumé  doit  être  appris  par  cœur.  Toute  leçon  qui  n'est 
pas  suivie  d'un  résumé  parfaitement  su  ne  laisse  dans  l'esprit 
de  l'élève  qu'une  impression  confuse,  désordonnée;  à  une 
semaine  de  distance,  il  n'en  reste  rien  dans  la  plupart  des  cas. 

2°  Résumé  du  livre  ou  résumé  rédigé  :  Si  le  livre  otfre  un 
résumé  bien  fait,  ne  négligeons  pas  cette  aide. 

Si  le  résumé  n'existe  pas  ou  est  jugé  insuffisant,  il  faut  en 
rédiger  un  —  ou  en  faire  rédiger  un  —  en  se  pénétrant  bien 
de  cette  vérité  :  l'ordre  logique  de  la  phrase  (sujet,  verbe, 
compléments)  offre  deux  avantages  : 

a)  Il  satisfait  le  mieux  l'intelligence  ; 

b)  Par  lui  la  mémoire  acquiert  plus  vite  et  retient  avec  plus 
de  sûreté. 

3°  L'étude  de  la  leçon  :  Le  résumé  est  «  l'acquisition  minimum  » 
et  ne  dispense  nullement  d'étudier  in  extenso  la  leçon  du 
livre. 

Dès  la  première  année  du  G.  M.,  je  demande  avec  insistance 
que  cette  étude  se  fasse  le  crayon  à  la  main  sur  l'ardoise,  ou 
mieux  sur  le  cahier  de  brouillon  qui  permet  le  contrôle. 

Tracer  un  croquis  de  la  carte,  noter,  en  histoire,  les  faits,  les 
dates,  les  personnages  principaux,  etc.,  c'est  prendre  peu  à 
peu  l'habitude  maîtresse  de  distinguer  l'essentiel  de  l'accessoire, 
d'extraire  la  substance  d'un  complexe  d'ensemble. 

Quelle  ferme  vigueur,  quelle  sûreté  de  jugement  l'esprit  y  peut 
gagner! 

III.  Za  répétition.  —  Enseigner^  c'est  se  répéter,  a-t-on  dit 
justement;  nul  ne  le  sait  mieux  que  l'instituteur. 

Gomment  se  répéter  en  évitant  l'ennuyeuse  monotonie  ? 

1**  Le  centime  d'intérêt  est  une  idée  rationnelle  dans  son  prin_ 
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cipe,  mais  qui,  systématisée,  ne  saurait  assurer  un  enseignement 
régulier,  suivi,  partant  complet.  •  , 

Mais  il  est  préférable  de  concentrer  ses  efforts  dans  un  cycle 
restreint  que  de  les  éparpiller  sur  des  idées  disparates.  Donc 
que  les  textes  lus,  dictés,  appris,  se  rapportent  aux  leçons  de 
la  semaine,  que  Tétude  scientifique  du  charbon  et  du  fer,  par 
exemple,  se  conjugue  avec  des  problèmes  sur  le  chauffage, 
Téclairage,  l'usage  de  la  carte  de  charbon;  Temploi  industriel 
de  la  fonte  et  de  Facier,  etc. 

2°  La  révision  doit  être  la  forme  la  plus  attrayante,  la  plus 
intelligente  de  la  répétition. 

«)  Il  y  a  une  révision  constante  qui  a  fait  ses  preuves  d'effica- 
cité :  elle  consiste  à  donner  en  même  temps  qu'une  leçon 
nouvelle  à  apprendre,  une  leçon  lointaine  de  la  même  matière  à 
repasser. 

Constamment  rafraîchis,  les  souvenirs  gardent  plus  de  préci- 
sion. 

b)  Les  révisions  mensuelles  et  trimestrielles^  tout  en  visant  à 
être  complètes,  peuvent  et  doivent  se  poursuivre  dans  un  ordre 
très  différent  de  l'acquisition  chronologique  des  connaissances, 
opérer  même  la  pénétration  des  diverses  matières  du  programme 
primaire  ;  la  révision  garde  ainsi  pour  l'écolier  toute  la  saveur, 
tout  l'attrait  de  la  nouveauté. 

l^""  exemple  :  Les  classes  de  3^  A  et  B  avaient  étudié  pendant 
un  trimestre  la  France  économique  et  coloniale,  la  période 
d'histoire  de  1815  à  1870.  J'ai  proposé  à  des  élèves  de  dix  à 
onze  ans  la  composition  suivante  qui  aurait  pu  constituer  une 
leçon  de  révision  : 

Qu'est-ce-que  l'Algérie? 

Où  est-elle  située  :  sur  la  terre?  par  rapport  à  la  France? 

A  quelle  époque,  l'Algérie  est-elle  devenue  française? 

Citer  un  général  français  qui  s'est  distingué  pendant  la  con- 
quête et  son  principal  adversaire. 

Comment,  de  Charenton,  peut-on  se  rendre  en  Algérie  : 
moyens  de  communication,  villes  traversées,  ports  ? 

Quel  est  le  produit  algérien  dont  on  fait  commerce  à  Charenton  ? 

2"  exemple  :  Les  élèves  des  C.  S.  et  C'"*'  viennent  d'étudier  la 
période  de  1789  à  1815  et  révisent  notre  politique  extérieure. 
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11  n'y  a  pour  eux  ni  plaisir,  ni  grand  effort  à  réétudier  dans 
Tordre  chronologique  coalitions  et  traités. 

Combien  serait  plus  fructueuse  Fétude  des  sujets  suivants  : 

L'Angleterre  et  la  France  de  1789  à  1815. 

La  Prusse  et  la  France  de  1789  à  1815. 

Les  modifications  territoriales  françaises  de  1789  à  1815. 

IV.  Le  contrôle.  —  Dans  une  classe  où  le  contrôle  n'est  pas 
permanent  et  sérieux,  les  paresseux  abondent. 

Le  contrôle  s'exerce  : 
1°  Par  V interrogation  : 

a)  Nos  classes  nombreuses,  le  temps  limité  qu'il  faut  réserver 
à  l'interrogation,  justifient  l'emploi  de  l'interrogation  écrite  qui 
doit  être  préparée  avec  soin. 

Elle  exige  :  tout  ou  partie  du  résumé,  suivant  sa  longueur; 
certains  points  de  la  leçon  du  livre  ou  du  maître. 
Ainsi  s'opère  un  contrôle  d'ensemble  et  de  fond. 

b)  Il  faut  y  joindre  pour  quelques  élèves,  choisis  judicieuse- 
ment,   V interrogation  orale  au  tableau  noir. 

Avec  des  questions  nettes,  un  temps  déterminé  pour  la 
réponse,  elle  ofPre  l'avantage  d'habituer  l'élève  à  exposer  sa 
pensée  en  public,  à  se  discipliner  dans  l'emploi  de  ses  moyens. 

c)  La  correction  des  devoirs  achève  l'interrogation.  Elle  se  fait 
au  tableau  noir,  le  crayon  à  la  main,  sous  la  double  surveillance 
du  maître,  d'autant  plus  active  qu'il  est  souhaitable  que  l'élève 
soit  fréquemment  appelé  à  se  corriger  lui-même 

d)  Les  compositions  sont  des  interrogations  écrites  à  longue 
échéance.  Elles  portent  sur  un  ensemble  de  leçons;  elles 
peuvent  porter  sur  des  notions  empruntées  à  diverses  matières 
d'enseignement  (voir  plus  haut  révision). 

Dans  les  classes  du  G.  E.  P.,  les  G.  S.  et  G^%  il  me  paraît 
nécessaire  que  la  difficulté  moyenne  des  textes,  le  temps  imparti, 
cadrent  avec  la  réalité  des  examens  et  concours  correspondants. 

V.  Les  sanctions.  —  Les  notes  obtenues  en  interrogation, 
devoirs,  compositions  aboutissent  à  des  classements  mensuel, 
trimestriel  et  annuel  des  élèves. 

La  vie  classe  les  individus.  Pourquoi  l'école  qui  a  la  charge  de 
préparer  les  enfants  à  la  vie  ne  les  classerait-elle  pas  ? 

Sur  ce  point,  la  seule  suggestion  que  je  tienne  à  offrir,  c'est 
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qu'il  m'apparaît  équitable  de  tenir  compte,  à  côté  de  la  valeur 
intrinsèque  de  la  réponse  ou  de  la  copie,  de  l'effort  qu'elle  a 
réellement  coûté.  ' 

2°  Notes  et  classements  doivent  logiquement  entraîner  des 
récompenses  et  des  punitions. 

Nous  sommes  d'accord  pour  ne  pas  tolérer  une  leçon  non  sue, 
un  devoir  non  fait  ou  mal  fait. 

Là-dessus  notre  volonté  s'exerçant  dans  l'intérêt  de  l'écolier, 
dans  les  limites  de  notre  droit  que  fixe  le  règlement  scolaire, 
aura  le  dernier  mot. 

Aubin  Aymard, 

Directeur  d'école  et  de  cours  complémentaire. 
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Les  normaliennes  a  l'école  ménagère  agricoi.]:.  —  Extrait  d^un 
rapport  de  V Inspecteur  d'Académie  de  la  Haute-Marne.  Du  15  juin 
au  13  juillet,  deux  équipes  de  9  normaliennes  chacune  se  sont  succédé 
à  l'école  ménagère;  la  durée  du  stage  a  donc  été,  —  comme  l'année 
dernière,  —  de  quinze  jours  pour  chaque  élève-maîtresse. 

Ce  stage  était  attendu  impatiemment;  déjà  une  tradition  existe  : 
C'est  que  la  vie  est  heureuse  à  Reclancourt,  dans  une  propriété 
charmante,  où  Ion  se  livre  à  des  travaux  qui  présentent  l'attrait  de  la 
nouveauté.  —  Et  dès  leur  entrée  à  l'école,  les  élèves  sont  prises  par 
l'intérêt  de  ces  occupations  ménagères  dans  une  maison  qui  ressemble 
à  la  maison  familiale,  au  milieu  des  bosquets  pleins  d"oiseaux.  C'est 
dans  ces  heureuses  dispositions  qu'elles  se  mettent  à  la  besogne  et 
promptement  elles  connaissent  les  joies  de  la  ménagère  et  sa  fierté 
devant  un  travail  bien  fait  :  «  Aujourd'hui,  dit  l'une  d'elles,  nous 
avons  repassé.  Quel  plaisir  de  remporter  à  l'armoire  de  belles  piles 
de  torchons  si  bien  plies!  C'est  du  linge  bien  modeste,  mais  il  est 
beau  et  plaisant  à  regarder,  puisqu'il  n'a  plus  de  faux  plis  et  que  les 
attaches  ne  sont  plus  ni  froissées  ni  en  désordre.  »  Ne  croirait-on 
pas  lire  une  transposition  de  tel  passage  de  l'Économique?  Et  une 
autre,  en  parlant  de  la  cuisine  :  «  Le  rôti'est  au  four...  bientôt  il  a 
pris  une  belle  couleur  dorée  et  une  odeur  délicieuse  s'en  dégage; 
mes  compagnes  m'en  font  compliment,  ce  qui  me  fait  éprouver  un  peu 
de  fierté.  »  La  même  élève,  servant  à  déjeliner  à  ses  compagnes  le 
café  au  lait  du  matin,  constate  qu'elle  ne  les  a  jamais  vues  manger 
avec  un  tel  appétit  :  «  Je  me  sens  alors  récompensée  de  la  peiiPs 
que  j'ai  prise.  )>  N'est-ce  pas  là  le  sentiment  de  la  bonne  ménagère 
hère  de  son  travail  et  consciente  de  sa  responsabilité? 

Le  profit  pratique  du  stage  a  été  grand.  Une  des  normaliennes  le 
résume  ainsi,  assez  exactement  :  «  Notre  stage  n'a  pas  été  assez  long 
pour  nous  donner  des  habitudes,  mais  il  nous  a  suffisamment  initiées 
à  la  cuisine,  aj^repassage,  aux  travaux  du  ménage,  à  la  laiterie. 
Nous  partons  avec  de  bons  principes,  que  nous  possédons  fermement 
pour  les   avoir  appliqués.  »  Parmi  ces  principes  elle  place  les  lois 
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scientifiques  qui  trouvent,  dans  le  ménage  de  constantes  applications. 
Presque  toutes  les  élèves  sont  frappées  des  rapports  étroits  entre  la 
science  et  la  cuisine  ^  et  constatent  que. si  elles  savaient  théoriquement 
cette  dépendance,  elles  n'eu  voyaient  pas  vraiment  la  profonde  réalité. 
«  Je  savais,  pour  l'avoir  vu  faire,  pour  l'avoir  fait  moi-même  aussi, 
que,  ^our  enlever  facilement  la  coquille  des  œufs  cuits  durs,  il 
suffisait  de  les  plonger  dans  l'eau  froide  après  la  cuisson.  Pour- 
quoi?... Problème  irrésolu  jusqu'alors  et  que,  faut-il  l'avouer,  je  ne 
m'étais  peut-être  jamais  posé.  —  Jamais,  en  étudiant  une  leçon  de 
physique  sur  les  dilatations,  je  n'avais  songé  que  ce  simple  procédé 
utilisé  en  cuisine  était  une  application  de  la  différence  de  dilatation 
des  corps.  En  vain  parfois  on  cherche  des  exemples,  parce  qu'on  ne 
regarde  pas  autour  de  soi.  » 

Elles  voient  lïntérêt  pratique  des  connaissances  scientifiques  pour 
la  ménagère;  savoir  le  pourquoi  des  choses,  c'est  être  disposé  à  les 
bien  faire;  c'est  aussi  pouvoir  trouver  des  sources  de  profits 
inconnues  des  ignorants.  Elles  ont  été  étonnées  des  usages  que  l'on 
peut  faire  de  produits  considérés  souvent  comme  des  déchets,  en 
particulier  dans  la  laiterie;  l'utilisation  du  bas-beurre  pour  faire  un 
excellent  fromage,  le  tartinet,  les  a  vivement  surprises.  «  Combien 
un  cultivateur  avisé,  intelligent  et  instruit  peut-il  augmenter  le  revenu 
de  sa  maison  !  Malheureusement,  nombreux  sont  ceux  qui  se  figurent 
qu'ils  peuvent  se  passer  d'instruction  et  que  seuls  de  bons  bras 
suffisent  pour  remplir  consciencieusement  sa  tâche!  » 

J'ajouterai  que,  pour  la  formation  professionnelle  des  élèves- 
maîtresses,  le  stage  à  l'école  ménagère  est  excellent.  Il  est  utile  évi- 
demment par  les  connaissances  pratiques  qu'elles  en  emportent,  que 
l'École  normale  ne  peut  leur  donner,  et  que  pourtant  une  institutrice 
doit  posséder  dans  un  département  agricole,  —  les  connaissances 
en  laiterie,  notatnment.  «  Notre  rôle,  futures  institutrices  de  campagne 
pour  la  plupart,  ne  sera-t-il  pas  bien  souvent  de  donner  des  conseils, 
—  mais  surtout,  dans  les  cours  d'adultes,  les  classes  ménagères,  de 
donner  les  connaissances  élémentaires?  Cela  est  d'autant  plus  néces- 
saire que  les  écoles  ménagères  sont  rares,  et  que  toutes  les  jeunes 
filles  des  cultivateurs  ne  peuvent  y  venir.  »  Elles  sauront  aussi 
orienter  vers  l'école  ménagère  les  jeunes  paysannes  qui  pourront  y 
accomplir  un  stage. 

Ainsi,     cette     année,     comme    d'habitude  2,    les    normaliennes    de 


1.  Elles  aperçoivent  aussi  les  rapports  étroits  qui  existent  entre  l'art  et 
la  cuisine;  l'une  d'elles  écrit  spirituellement  dans  son  journal  :  «  0  cuisi- 
nières! artistes  obscures,  combien  j'envie  votre  art  précieux  qui  a  le  don 
de  dérider  les  fronts  les  plus  maussades  et  amène  sur  le  visage  le  plus 
austère  un  sourire  de  satisfaction.   » 

'2.  Sept  promotions  d'élèves-maîtresses  ont  déjà  fait  un  stage  à  l'école 
ménagère  agricole  de  la  Haute-Marne. 
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3<'  année  ont  su  comprendre  rintérêl  de  leur  stage  à  rÉcole  ménagère 
agricole;  elles  en  ont  vu  l'utilité  profonde,  et,  si  court  qu'il  ait  été, 
il  a  été  profitable  à  des  jeunes  filles  qui  auront  demain  comme  élèves 
des  filles  de  cultivateurs.  —  L'expérience  faite  ici  semble  démontrer 
la  nécessité'  d'un  pareil  stage  pour  toutes  les  institutrices  rurales. 

Les  suppléants.  —  Nécessité:  de  suppléants  expérimentés. —  Extrait 
du  Rapport  annuel  de  VI.  A.  des  Bouches-du-Rhône) .  —  Cette  ques- 
tion des  suppléances  mérite  de  retenir  toute  notre  attention,  elle  est 
étroitement  liée  aux  progrès  de  l'enseignement  dans  les  écoles  pri- 
maires élémentaires. 

Derrière  un  guichet  de  bureau  de  poste,  une  suppléante  peu  expé- 
rimentée remplacera,  sans  grand  dommage  pour  le  public  toujours 
si  patient,  la  titulaire  de  l'emploi.  Le  travail  présente  en  efîet  un 
caractère  mécanique  nettement  marqué  et  il  est  si  facile  à  exécuter 
que  beaucoup  d'employées  peuvent,  tout  en  remplissant  un  mandat 
poste  ou  enregistrant  un  pli  recommandé,  continuer  la  conversation 
avec  l'occupante  du  guichet  voisin. 

En  matière  d'enseignement  il  n'en  va  pas  de  même;  toutes  les 
facultés  de  l'instituteur  sont  tendues  vers  un  but  difficile  à  atteindre  : 
retenir  pendant  plusieurs  heures  par  jour  l'attention  de  40  ou 
50  enfants  qui  forment  souvent  trois  groupes  d'inégale  force.  Ce 
n'est  que  par  une  préparation  sérieuse  et  grâce  à  l'expérience 
acquise,  qu'un  maître  parvient  à  triompher  des  difficultés  d'une 
pareille  tâche. 

Envoyer  dans  une  école  un  débutant  -pour  suppléer  un  maître 
titulaire  en  congé,  c'est  souvent  compromettre  les  résultats  de  toute 
une  année.  Il  est  en  efîet  bien  plus  difficile  de  remplacer  un  maître 
en  congé  pour  une  période  de  quinze  jours  ou  un  mois,  que  de 
diriger  pour  son  propre  compte  une  classe  régulière.  Seuls  les  ins- 
tituteurs expérimentés  sont  capables  de  prendre  exactement  les 
diverses  parties  du  programme  au  point  où  elles  en  sont,  sans  que 
les  élèves  aient  trop  à  souffrir  du  changement  de  maître. 

Conséquence  :  C'est  à  des  maîtres  de  valeur  éprouvée  qu'il  fau- 
drait confier  les  suppléances.  Je  m'excuse  d'oser  préconiser  un  tel 
renversement  de  nos  habitudes.  Si  cependant  on  voulait  entrer  dans 
cette  voie,  il  conviendrait  de  créer  dans  les  principaux  centres  du 
département  des  emplois  de  maîtres  suppléants  en  nombre  suffisant 
pour  assurer  le  service  des  congés  et  d'attribuer  à  ces  emplois  cer- 
tains avantages  qui  les  feraient  rechercher  par  les  bons  maîtres. 

Dès  lors,  en  recevant  chaque  année  dans  les  Ecoles  normales  un 
nombre  d'aspirants  déterminé  pour  les  besoins  du  service,  on  ferait 
disparaître  cette  instabilité  des  suppléants. 

Quant  aux  normaliens  sortants  ils  devraient  exercer  pendant  deux 
ans  dans  des  écoles  à  plusieurs  classes  où.  au  contact  de  collègues 


CHRONIQUE  DE  L'ENSEIGNEMENT  PRIMAIRE  EN  FRANCE       131 

plus  expérimentés  et  sous  le  contrôle  plus  immédiat  de  l'Inspecteur 
primaire,  ils  compléteraient  leur  éducation  pédagogique. 

Li:  CINÉMA  A  l'école.  —  Extrait  du  rapport  annuel  de  VI.  A.  des 
Bouches-du-Iihâne.  —  Encore  un  progrès  en  pleine  voie  de  réali- 
sation, grâce  à  la  générosité  intelligente  du  Conseil  général  et  du 
Conseil  municipal  de  Marseille. 

Pour  une  fois,  Fécole  n'aura  pas  attendu  trop  longtemps  l'utili- 
sation d'un  appareil  essentiellement  fait  pour  rendre  attrayant 
l'enseignement  du  maître. 

Il  ne  faut  pas  abuser  du  cinématographe,  car  les  yeux  de  nos 
enfants  doivent  être  ménagés  ;  il  faut  s'en  servir  comme  instrument 
de  «  confirmation  »  et  de  «  pénétration  ». 

Une  ou  deux  fois  par  semaine  on  pourra  organiser  une  séance 
pour  les  enfants  de  plusieurs  classes,  avec  un  programme  varié 
comprenant  par  exemple  :  un  film  de  géographie  relatif  aux  leçons 
traitées  pendant  la  semaine,  un  film  d'hygiène,  un  film  d'éducation 
morale  et  enfin  un  film  récréatif. 

Le  premier  précisera,  par  un  voyage  à  travers  les  pays  étudiés, 
les  notions  données  par  le  maître  ;  le  second  fera  pénétrer  dans 
l'esprit  des  spectateurs  ces  notions  d'hygiène  qui  deviennent  de  plus 
en  plus  nécessaires. 

Quand  des  enfants  auront  assisté  au  fonctionnement  du  cœur, 
quand  ils  auront  vu  de  quelle  manière  les  globules  blancs  «  dévo- 
rent »  les  bacilles  pathogènes,  ils  seront  beaucoup  mieux  renseignés 
que  par  de  longues  et  fastidieuses  lectures  ;  ils  comprendront  la 
nécessité  de  certaines  précautions  et  des  soins  de  propreté;  les 
leçons  d'hygiène  ne  ressembleront  plus  à  des  leçons  de  catéchisme. 

Le  film  moral  se  suffira  à  lui-même  et,  le  plus  souvent,  il  ne  sera 
même  pas  nécessaire  d'expliquer  la  petite  histoire  projetée. 

Quant  au  film  récréatif,  le  film  qui  provoque  le  bon  rire,  il  con- 
tribuera à  faire  aimer  l'école  et  à  améliorer  par  conséquent  la  fré- 
quentation. 

Le  département  des  Bouches-du-Rhône  possédera  bientôt  un  ciné- 
^matographe  par  canton. 

Reste  la  question  des  films;  elle  ne  me  paraît  pas  insoluble. 

Les  grandes  maisons  d'édition  ne  consentent  pas  à  vendre  les 
[-quelques  films  documentaires  qu'elles  possèdent;  elles  préfèrent 
les  louer  et  la  location  devient  rapidement  très  onéreuse. 

Je  préconise  la  constitution,  dans  les  grands  centres,  de 
collections  de  films  scolaires  qui  pourront  circuler  dans  toute  la 
région. 

Mais  il  est  tout  d'abord  indispensable  que  le  Ministère  de  l'Ins- 
truction publique  s'adjoigne  un  service  des  films,  qu'il  établisse  un 
programme  et  qu'il  fasse  éditer  lui-même,  dans  l'ordre  de  ce  pro' 
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gramme,  les  films  d'intérêt  général  *.  Les  copies  pourront  être 
mises  à  la  disposition  des  Inspecteurs  d'Académie  pour  une  période 
déterminée.  Cela  ne  supprimera  pas  d'ailleurs  les  initiatives  locales, 
car  il  y  a  beaucoup  à  faire  dans  cette  voie  et  il  importe  de  faire 
vite. 

Pour  le  moment  nous  préparons  dans  les  Écoles  normales  des 
((  opérateurs  »  :  il  faut  que  chaque  élève-maître,  en  sortant  de  l'école, 
sache  manipuler  le  cinématographe  et  exécuter  les  menues  répa- 
rations de  films. 

Les  sports  dans  les  Ecoles  normales.  —  Le  goût  des  sports  se 
développe  dans  nos  Ecoles  normales  :  en  voici  deux  preuves  nou- 
velles. 

A  V École  normale  cf  Albertville.  —  <(  Le  dirt^cteur  a  organisé  une 
piste  de  courses,  des  terrains  pour  le  saut,  le  lancement  des  poids. 
Tous  les  élèves  s'y  exercent  chaque  soir  de  six  heures  et  demie  à 
sept  heures  et  demie  et  prennent  une  douche  froide  avant  le  dîner. 

[Extrait  du  rapport  d'inspection  générale.) 

A  VÉcole  normale  de  Saint-Lo.  —  «  Grâce  au  concours  intelligent 
et  actif  d'un  professeur  de  l'école  qui  a  été  pendant  la  guerre  sous- 
directeur  d'un  centre  d'éducation  physique,  une  vigoureuse  impulsion 
a  été  donnée  aux  jeux  de  plein  air  et  aux  sports.  Des  terrains  de  jeux 
ont  été  organisés  dans  les  cours  et  dans  le  jardin.  Et,  pendant  les 
récréations,  quand  les  jeux  de  bosket-ball,  de  volley-ball  et  de  tennis 
battent  leur  plein,  quand  les  apprentis  champions  s'exercent  au 
lancer  du  disque,  du  poids,  du  javelot,  à  la  course  et  au  saut,  l'école 
donne  une  impression  d'animation  et  de  vie  intense  qui  ne  fait  pas 
regretter  le  temps  où  les  élèves  «  philosophaient  )>  sous  les  char- 
milles quand  ils  ne  somnolaient  pas  tout  simplement  à  l'ombre  des 
grands  pommiers.  » 

[Extrait  du  rapport  annuel  de  VI.  de  la  Manche.) 

Une  section  agricole  [Extrait  du  rapport  annuel  de  M.  Vlnspec^ 
leur  d' Académie  de  la  Creuse).  —  Une  section  agricole  a  été  régu- 
lièrement créée  à  l'Ecole  supérieure  de  X.  par  arrêté  ministériel 
du  25  septembre  1919.  Grâce  au  crédit  de  2  QOO  francs  voté  par 
le  Conseil  général,  et  renouvelé  en  1920,  on  a  pu  acheter  et  utiliser, 
faucheuse,  charrue,  coupe-racines,  broyeur-presse.  Nous  devons  au 
Directeur  l'achat  d'un  champ  d'expériences  (engrais  sur  pommes  de 
terre  et  betteraves),  le  forage  d'un  puits,  la  mise  en  état  d'une 
prairie,  l'installation  d'une  vache  à  létable  et  d'une  laiterie  (écré- 
meuse  centrifuge  et  baratte),  l'installation  d'une  porcherie. 

Il   conviendra,    sur    le    prochain    crédit    accordé    par   le    Conseil 

1.  Ce  service  est  dès  mainlemant  institué  au  Musée  pédagogique,  mais 
il  est  encore  dans  la  période  d'organisation. 
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général,  que  l'école  achète  une  couveuse  artificielle  et  procède  aux 
aménagements  nécessaires  pour  l'installation  d'un  musée  de  semences 
et  d'engrais. 

On  peut  se  demander  ce  que  vaut  la  section  agricole  de  l'Ecole  pri- 
maire supérieure  en  regard  des  écoles  pratiques  dagriculture?  (le 
département  en  compte  deux).  Les  élèves  de  nos  Écoles  primaires 
supérieures  consacrent  moins  de  temps  aux  exercices  pratiques,  à 
l'étude  de  ce  que  leur  père  leur  apprendra  aussi  bien  que  nous;  en 
revanche,  ils  ont  une  culture  scientifique  plus  solide,  qui  les  met  à 
même  de  lire  des  revues  agricoles  d'un  caractère  nettement  tech- 
nique et  non  pas  de  consulter  de  simples  ouvrages  de  vulgarisation, 
et  surtout,  comme  leurs  camarades  de  la  section  générale,  ils  fré- 
quentent l'atelier  du  bois  et  celui  du  fer;  ils  savent  donc  monter  une 
brouette  (sauf  peut-être  la  roue),  ils  auront  appris  à  réparer  une 
chaîne  rompue,  à  retremper  un  outil,  aptitudes  précieuses  à  une 
époque  où  l'artisan  de  village  devient  de  plus  en  plus  rare. 

Faut-il  ajouter  que  depuis  l'installation  d'une  fosse  à  purin  dans 
le  champ  du  directeur,  lentrepreneur  qui  l'avait  construite  a  reçu 
la  commandé  de  deux  installations  analogues,  par  des  parents 
d'élèves?  L'exemple  vaut  encore  mieux  que  le  précepte. 

Bons  mobiliers  et  mauvaises  attitudes.  —  Il  est  nécessaire  de 
choisir,  pour  nos  écoliers,  un  bon  mobilier,  des  tables  et  des  bancs 
qui  ne  les  condamnent  pas  à  prendre  des  attitudes  dangereuses.  Mais 
un  bon  mobilier  ne  suffit  pas.  C'est  ce  que  démontre  fort  bien  le 
Di"  Genévrier  dans  un  article  de  La  Médecine  scolaire  (l^'"  mars  1920, 
p.  39)  : 

«  Supposons  l'écolier  installé  dans  une  de  ces  tables-bancs 
idéales.  Il  commence  à  travailler;  le  maître  l'a  placé  en  bonne  atti- 
tude; le  corps  est  droit,  la  tête  est  légèrement  penchée  en  avant,  les 
avant-bras  reposent  sur  la  table  par  leurs  deux  tiers  antérieurs.  Nous 
supposons  encore  que  notre  écolier  est  rempli  de  bonne  volonté, 
qu'il  s'applique  à  se  bien  tenir,  et  que  bien  entendu  il  est  de  santé 
et  de  constitution  normales. 

((  Eh  bien!  malgré  que  nous  ayons  tous  ces  atouts  dans  notre  jeu, 
nous  allons  bientôt  être  déçus  dans  notre  rêve  d'hygiéniste.  Nous 
avons  laissé  notre  écolier  au  travail;  et  voici  qu'une  demi-heure  plus 
tard  nous  le  trouvons  vautré  sur  sa  table,  affalé  sur  son  coude 
gauche,  la  tête  toute  déviée,  assis  sur  une  seule  fesse,  la  colonne 
vertébrale  incurvée  ! 

«  C'est  que  pendant  cette  demi-heure  se  sont  produits  des  phéno- 
mènes contre  lesquels  ne  peuvent  prévaloir  ni  la  construction  du 
mobilier,  ni  l'attention  du  maître,  ni  la  volonté  de  l'élève.  L'attitude 
qui  a  été  imposée  à  l'écolier  est  une  attitude  dans  laquelle  il  ne  peut 
pas  échapper  à  la  fatigue  :  d'abord  fatigue  des  muscles  dorso-lon 
baires  :  Tenfant  qui  écrit  ne  garde  pas  le  tronc  vertical  ,mais  légè- 
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reraent  incliné  en  avant;  son  avant-bras  droit,  qui  doit  conserver 
une  certaine  mobilité  pour  conduire  la  plume  tout  au  long  de  la 
ligne,  ne  constitue  qu'un  point  d'appui  précaire  et  inconstant;  et 
voici  l'écolier  placé  entre  deux  alternatives  :  ou  bien  il  va  prendre 
appui  sur  son  seul  avant-bras  gauche,  s'incliner  de  ce  côté,  et  prendre 
une  attitude  vicieuse;  ou  bien  il  va  se  maintenir  droit  en  mainte- 
nant contractés  ses  muscles  dorso-lombaires.  Mais  quel  est  l'athlète 
qui  sera  capable  de  maintenir  un  muscle  à  l'état  de  contraction  pen- 
dant un  temps  aussi  prolongé  que  celui  pendant  lequel  nous  avons 
la  prétention  de  maintenir  immobile  un  écolier?  Si  bien  que  finale- 
ment, des  deux  alternatives,  une  seule  reste  possible  à  notre  éco- 
lier :  ne  pouvant  lutter  contre  la  fatigue  musculaire,  il  tombe  fatale- 
ment dans  l'attitude  vicieuse. 

((  A  la  fatigue  musculaire  vient  bientôt  s'ajouter  une  nouvelle 
entrave  à  la  conservation  de  l'attitude  correcte.  Dans  la  position 
idéale  où  nous  avions  laissé  notre  écolier,  le  poids  du  corps  était 
supporté  également  par  les  deux  ischions.  Malgré  le  rembourrage 
musculaire  fessier,  la  dureté  du  banc  ne  tarde  pas  à  se  faire  sentir; 
une  vague  douleur  apparaît  aux  deux  points  comprimés;  et  pour 
l'atténuer,  l'écolier  va,  d'instinct,  chercher  des  points  d'appui  sup- 
plémentaires :  c'est  encore  l'avant-bras  gauche,  immobile  et  fixe  sur 
la  table,  qui  va  l'aider  à  supporter  le  poids  de  la  moitié  supérieure 
du  corps,  à  moins  que  ce  ne  soit  plus  simplement  l'appui  du  thorax 
sur  le  bord  du  pupitre;  d'autres  fois,  c'est  en  «  changeant  de  fesse  » 
que  la  douleur  première  sera  combattue;  dans  toutes  ces  hypo- 
thèses, c'est  une  mauvaise  attitude  que  nous  verrons  adopter  par 
notre  bon  écolier,  dans  son  bon  mobilier! 

a  Si  bien  que,  malgré  tous  nos  soins  pour  fournir  à  l'école  un 
mobilier  hygiénique  et  rationnel,  et  pour  placer  chaque  écolier  dans 
le  meuble  qui  convient  à  sa  taille,  nous  ne  pouvons  pas  avoir  la  pré- 
tention d'échapper  au  danger  des  attitudes  vicieuses;  et  les  enfants 
resteront  menacés  par  la  scoliose  et  la  myopie  !  » 

Conclusion  :  surveillez  vos  élèves,  et,  quand  point  la  fatigue, 
quand  les  muscles  se  relâchent,  quand  l'attitude  menace  de  devenir 
mauvaise,  suspendez  le  travail,  laissez  les  enfants  s'appuyer  sur  le 
dossier  de  leur  banc,  ou  mieux,  qu'ils  se  mettent  debout,  et,  pen- 
dant quelques  secondes,  qu'ils  se  livrent  à  ^s  exercices  de  gymnas- 
tique respiratoire, 

«^ 

Enseignement  des  sciences  usuelles.  —  Le  Conseil  général  du 
Tarn  a  inscrit  au  budget  de  1921  un  crédit  de  800  francs  pour 
frais  de  fabrication  d'appareils  de  démonstration  destinés  à  l'ensei- 
gnement des  sciences  usuelles  dans  les  Ecoles  primaires  élémentaires. 

«  A  la  fin  de  son  rapport  annuel,  M.  l'Inspecteur  d'Académie  de 
\aucluse  exprimait  le  dépit  de  voir  le  Conseil  général  réserver  un 
crédit  spécial  pour  favoriser  les  initiatives  tendant  à  pourvoir  les 
écoles  d'un  petit  outillage  expérimental.  Le  Conseil  général  a  retenu 
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cette  idée  et   voté  une   somme   de   2  000  francs  destinée   à  subven- 
tionner les  initiatives  combinées  des  municipalités  et  des  maîtres.  •>•> 

Le  Président  Masaryk  et  les  devoirs  de  V école.  —  A  l'occasion 
de  l'ouverture  du  Congrès  des  instituteurs  tchécoslovaques  à  Prague, 
le  Président  Masaryk  prononça  un  discours  qui  contient  les  décla- 
rations suivantes  : 

Le  mouvement  qui  porte  vers  une  réforme  de  l'école  se  fait  jour 
en  tous  pays,  en  France  comme  en  Allemagne,  et  vous  avez  bien 
fait  de  lier  votre  Congrès  à  la  fête  fédérale  des  sokols,  qui  s'est 
imposé  à  tous  les  esprits  par  sa  haute  noblesse  morale.  Il  ne  sera 
pas  hors  de  propos  de  délibérer  sur  la  réforme  scolaire,  l'esprit 
encore  tout  plein  de  l'impression  puissante  qu'y  a  laissée  le  contact  de 
l'éducation  sociale,  qui  fut  le  ressort  efficace  de  notre  révolution 
nationale. 

L'école  doit  être  avant  tout  nationale,  car  la  nationalité  est 
pour  nous,  à  l'heure  présente,  le  programme  souverain;  elle 
doit  développer  l'amour  intelligent  de  la  patrie,  et  c'est  en  cela  que 
consiste  la  tâche  la  plus  noble  de  l'instituteur.  Il  faut  ensuite  que 
l'école  développe  dans  l'enfant  le  respect  du  travail  intellectuel  et 
du  travail  physique,  qu'elle  prenne  soin  de  la  santé  de  l'enfant, 
qu'elle  s'emploie  à  lui  donner  des  jeux  et  des  distractions,  en  même 
temps  qu'elle  lui  fournit,  sur  la  base  d'une  instruction  générale, 
des  connaissances  particulières,  et  qu'elle  lui  inculque  le  respect  de 
la  rigueur  scientifique  et  de  la  science  elle-même,  cette  immense 
puissance  morale.  Il  est  en  outre  des  principes  sacrés  qui  sont 
l'âme  de  la  Patrie  et  de  la  nation,  et  devant  lesquels  chacun  a  le 
devoir  de  s'incliner;  l'École  nationale  doit  à  l'enfant  cette  éducation 
politique  que  complétera,  dans  une  école  véritablement  moderne, 
la  formation  du  sentiment  du  beau  et  de  l'art. 

C'est  ainsi  que  notre  école  formera  des  caractères,  c'est-à-dire 
dos  hommes  équilibrés  et  fermes,  capables  de  résoudre  avec  justesse 
les  problèmes  que  la  vie  pratique  posera  devant  eux. 

Mais  le  progrès  souverain  résidera  dans  la  liberté  de  notre  école, 
désormais  affranchie  de  la  dictature  de  l'Église  et  de  l'État;  elle 
peut  désormais  être  pleinement  sincère,  elle  ne  subit  plus,  comme 
jadis,  l'obligation  de  mentir,  elle  peut  professer  hautement  une 
loyauté  qui  jusqu'à  ce  jour  lui  était  interdite.  C'est  là  un  anoblisse- 
ment dont  la  portée  est  immense,  qui  marquera  d'abord  ses  effets 
sur  le  caractère  du  maître,  si  bien  que,  l'enfant  voyant  son  maître 
guidé  par  Tidéal  qu'il  a  la  tâche  de  lui  inculquer,  prendra  modèle 
sur  lui,  avec  passion  et  avec  dévouement.  L'idéalisme  de  l'institu- 
teur, condamné  à  demeurer  stérile  sous~le  régime  de  l'absolutisme, 
doit  désormais  passer  à  l'action  efficace  et  pratique  :  il  lui  est 
aujourd'hui  possible  de  se  réaliser  pleinement,  puisque  l'État  lui 
en  fournira  tous  les  moyens. 


Â  travers 
les  périodiques  étrangers. 


Angleterre. 

The  ScHOOi.MASTER,  Londres,  3  avril  1920.  —  Mr.  Flsher  à 
Kinf^'sway  Hall.  —  Le  27  avril  le  ministre  de  l'Instruction  publique 
devait  prononcer  un  discours-programme  important  devant  les  insti- 
tuteurs de  la  métropole  anglaise.  Il  en  fut  empêché  par  une  scène  de 
violence,  une  tempête  de  huées  et  de  cris  qui  s'adressait  non  au 
ministre  mais  au  président  de  la  réunion  Sir  Cyril  Cobb  et  témoignait 
de  l'irritation  des  instituteurs  de  Londres  à  propos  de  la  question 
des  traitements.  Cet  incident  pénible,  blâmé  par  la  presse,  désavoué 
par  les  dirigeants  des  associations  d'instituteurs  et  notamment  par 
la  puissante  N.  U.  T.,  n'a  pas  empêché  le  ministre  de  faire  connaître 
son  nouveau  programme. 

Publié  dans  la  grande  presse  quotidienne,  mais  non  prononcé,  le 
discours  de  M.  Fisher  pose  à  nouveau  en  Angleterre  la  question 
religieuse  dans  l'enseignement  primaire. 

«  L'école  primaire  d'Angleterre  éduque  environ  6  millions  d'enfants 
et  emploie  170  000  maîtres;  elle  est  la  pierre  angulaire  de  notre 
système  d'éducation.  Un  des  changements  les  plus  importants 
survenus  dans  notre  conception  de  l'éducation  durant  les  dernières 
années,  a  été  l'idée  que  l'école  primaire  ne  devait  plus  être  considérée 
comme  un  tout  indépendant  ayant  sa  raison  d'être  en  soi-même,  mais 
comme  partie  d'un  vaste  système  destiné  à  exercer  son  influence  sur 
une  longue  période  de  vie-  et  à  développer  une  multitude  d'intérêts 
et  d'aptitudes.  C'est  donc  un  facteur  dans  une  grande  œuvre  d'édu- 
cation. 

«  Mais  du  fait  des  oppositions  religieuseaqui  régnent  en  Angleterre, 
il  y  a  deux  sortes  décotes  élémentaires,  ayant  des  rapports  très 
différents  avec  les  autorités  locales,  organisées  selon  des  plans  diiïé- 
rents,  en  compétition  l'une  avec  l'autre. 

«  Notre  éducation  paie  les  frais  de  notre  mésentente  religieuse.  » 

Le  ministre  n'a  pas  voulu  soulever  la  question  de  ce  dualisme  sco- 
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laire  au  temps  de  la  discussion  de  sa  loi  scolaire  de  1918  pour  ne 
pas  compromettre  le  succès  de  sa  réforme;  mais  l'acceptation  de 
cette  réforme  met  dans  l'obligation  d'aborder  de  front  le  problème 
religieux;  car  de  sa  solution  dépend  en  grande  partie  la  réalisation 
des  réformes. 

M.  Fisher  n'entend  pas  poser  un  problème  politique  et  religieux, 
réveiller  une  controverse  ancienne,  irritante  et  dangereuse;  mais  il 
pense  que  les  cinq  années  de  guerre  ont  amorti  les  passions 
anciennes,  donné  à  l'idée  nationale  plus  de  force  pour  neutraliser  les 
passions  politiques  et  religieuses.  Il  propose  seulement  à  l'examen 
des  communautés  l'eligieuses,  des  autorités  locales  et  des  institu- 
teurs quelques  bases  de  discussion  et  d'entente. 

Le  premier  principe  serait  que  nul  instituteur  d'une  école  primaire 
publique  ordinaire  ne  peut  être  obligé  de  donner  l'enseignement 
religieux  et  que  la  situation  d'un  maître  ne  doit  être  ni  meilleure  ni 
plus  mauvaise  selon  qu'il  donne  ou  non  cet  enseignement.  Ce  qui 
aurait  aussi  comme  corollaire  l'obligation  de  donner  à  tous  les  futurs 
maîtres  qui  le  désirent  la  facilité  d'acquérir  de  la  compétence  dans 
l'instruction  religieuse. 

Le  second  principe  serait  que  les  autorités  locales  devraient  avoir 
le  dioit  d'user  des  bâtiments  des  écoles  confessionnelles  pour  des  fins 
éducatives;  ces  bâtiments,  désormais  entreteiius  avec  les  deniers 
publics  serviraient  aux  heures  de  classe  à  l'enseignement  public;  les 
propriétaires  actuels  garderaient  leurs  droits  de  propriété;  l'instruc- 
tion religieuse  particulière  à  telle  ou  telle  secte  pourrait  y  être 
donnée  en  dehors  des  heures  de  classe. 

Le  troisième  principe  serait  l'organisation  sérieuse  de  l'enseigne- 
ment religieux  dans  les  écoles  publiques. 

Le  ministre  propose  ces  principes  et  demande  qu'ils  soient  exa- 
minés sans  parti  pris,  sans  précipitation  et  sans  suspicion. 

Offrant  ainsi  des  garanties  aux  instituteurs  (liberté  de  donner  ou 
non  l'enseignement  religieux),  des  garanties  aux  familles  (enseigne- 
ment religieux  organisé  dans  toutes  les  écoles  publiques)  le  ministre 
gagnerait  sans  bourse  délier  à  l'école  publique  les  nombreux  bâti- 
ments des  écoles  privées,  rendrait  ainsi  possible  l'exécution  de  la  loi 
de  1918  et  mettrait  fin  du  même  coup  au  fâcheux  dualisme  qui  divise 
l'école  anglaise  (d'après  la  loi  de  1902)  en  provided  schools,  écoles 
officielles  subventionnées,  et  non  provided  ou  denominational  schools, 
écoles  privées 'de  communautés  religieuses. 

Id.j  10  et  17  avril.  —  L'Assemblée  annuelle  de  la  N.  U.  T.  —  La 
National  Union  of  Teachers,  qui  groupe  environ  112  250  instituteurs 
anglais,  a  tenu  à  Margate,  à  Pâques  1920  son  assemblée  annuelle; 
c'était  en  même  temps  la  fête  du  cinquantenaire  de  sa  fondation. 
Miss  Wood,  de  Manchester,  fut  élue  présidente  pour  Tannée, 
Le  centre  des  débats  fut  l'examen  de  la  proposition  Fisher  concer- 
nant la  fusion  des  deux  sortes  d'écoles  «  provided  »  et  a  non-pro- 
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vided  )).  La  grande  majorité  de  rassemblée  se  déclare  hostile  à  toute 
mesure  qui  tendrait  à  rendre  au  clergé  son  emprise  ancienne  sur 
l'école  publique,  le  right  of  entrj\,  les  tests,  qui  ont  laissé  de  fâcheux 
souvenirs  chez  les  instituteurs  anglais.  Tout  l'effort  du  conseil 
d'administration  tendit  à  faire  adopter  —  ce  qui  fut  fait  —  une 
mesure  d'attente  :  les  représentants  de  la  N.  U.  T.  demanderont  au 
ministre  des  précisions  avant  de  prendre  position  dans  cette  délicate 
question  religieuse. 

Id.,  22  mai.  —  Les  traitements  des  instituteurs.  — On  sait  que  les 
traitements  des  instituteurs  dans  les  écoles  publiques  sont  fixés  et 
payés  par  les  autorités  locales.  La  plus  grande  variété  régnait  donc 
dans  ces  traitements  et  beaucoup  de  communautés  pauvres  ou  peu 
favorables  aux  instituteurs  maintenaient  des  traitements  dérisoires. 
L'État  qui  accorde  des  subventions  aux  communautés  n'a  pourtant 
pas  le  droit  d'imposer  directement  une  échelle  des  salaires. 

En  août  1919,  pour  résoudre  ce  grave  problème  des  traitements 
sans  porter  atteinte  à  l'autonomie  des  communautés,  le  ministre 
Fisher  créa  un  comité  mixte,  nommé  communément  comité  Burnham 
(du  nom  de  son  président)  et  composé  en  nombre  égal  de  représen- 
tants des  conseils  locaux  d'éducation  et  d'instituteurs.  Ce  comité 
établit  une  échelle  minimum  des  traitements  qui  fut  signée  par  ses 
48  membres,  «  l'échelle  Burnham  ».  Les  traitements  actuels  seront 
portés  aux  taux  de  cette  échelle  en  trois  périodes  :  l^'"  avril  1921,  1922 
et  1923. 

Peu  à  peu,  après  de  laborieuses  négociations,  toutes  les  autorités 
locales  adoptèrent  le  minimum  proposé,  sauf  le  comité  de  Worcester 
où  une  courte  grève  des  instituteurs  (fin  mai  1920)  mit  fin  à  la  résis- 
tance des  autorités. 

L'œuvre  du  comité  Burnham  a  été  terminée  en  ce  qui  concerne 
l'enseignement  primaire  par  la  fixation  des  traitements  pour 
Londres  :  pour  les  instituteurs,  le  traitement  de  début  est  200  livres 
sterling,  le  maximum,  à  quarante  ans,  425;  pour  les  institutrices,  le 
début  187  et  demie,  le  maximum,  à  trente-trois  ans,  340.  Cette  échelle 
a  été  adoptée  après  plébiscite  par  9  925  oui  contre  1  466  non. 

«^ 

Journal  of  Education,  juillet  1920.  —  Une  importante  conférence. — 
Le  15  mai,  des  représentants  officiels  de  toutes  les  associations 
nationales  d'instituteurs  et  professeurs  se  rencontrèrent  avec  les 
membres  du  comité  d'Enregistrement  (comité  composé  des  repré- 
sentants de  toutes  les  catégories  d'enseignement  et  chargé  d'établir 
la  liste  complète  des  instituteurs  et  professeurs  de  lAngleterre). 
Trois  motions  d'une  haute  importance  furent  adoptées  par  la  confé- 
rence. 

Par  la  première,  la  conférence  déclare  que  les  divisions  existant 
actuellement  entre  les  maîtres,  à  cause  de  la  diversité  des  institutions 
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où  ils  sont  en  fonction  et  des  matières  qu'ils  enseignent,  ne  doit  pas 
les  empêcher  d'unir  leurs  efforts  pour  le  bien  de  l'éducation  et  le 
bénéfice  de  la  profession  dans  son  ensemble. 

La  seconde  affirme  qu'afin  d'élever  l'éducation  des  enfants  ou  des 
adultes  à  son  plus  haut  degré  ou  de  l'adapter  aux  besoins  changeants 
de  la  communauté,  la  conférence  désire  une  législation  qui  permet- 
trait aux  maîtres  de  donner  leur  avis  aux  autorités  locales  et  cen- 
trales dans  toutes  les  questions  importantes,  d'ordre  administratif 
ou  autre,  intéressant  l'éducation 

La  troisième  charge  le  comité  d'Enregistrement  (Registration 
Council)  de  préparer  une  autre  conférence  qui  se  réunirait  après 
que  les  représentants  actuellement  assemblés  auraient  soumis  les 
trois  motions  ci-dessus  à  leurs  associations  respectives. 

Id.,  mois  d'août.  —  Rapport  annuel  du  Ministère  de  l'Instruction 
publique.  —  Ce  rapport  ne  donne  guère  l'espérance  que  la  loi  sco- 
laire de  1918  soit  exécutée  dans  un  avenir  rapproché.  Le  nombre  des 
instituteurs  en  fonction  dans  les  écoles  accuse  une  diminution  de 
1  886  unités  par  rapport  à  l'année  précédente.  Le  total  des  institu- 
teurs brevetés  était  l'an  dernier  35  606;  celui  des  institutrices  bre- 
vetées 78  484.  Le  déficit  est  probablement  dû  à  la  mise  à  la  retraite 
des  instituteurs  restés  en  fonction  malgré  leur  âge  à  cause  de  la 
guerre  et  au  départ  d'institutrices  mariées  qui  avaient  repris  excep- 
tionnellement du  service  pour  la  même  raison. 

La  mise  à  exécution  de  la  loi  de  1918  dépend  essentiellement  de  la 
faculté  que  pourront  avoir  les  maîtres  de  donner  un  plus  gros  effort 
professionnel.  La  pierre  angulaire  de  la  nouvelle  loi  est  l'extension 
de  la  durée  des  études  jusqu'à  la  quatorzième  année;  mais  comme  la 
date  de  la  mise  en  vigueur  de  la  loi  dépend  d'un  ordre  royal  pris  en 
Conseil  et  fixant  la  fin  des  hostilités,  on  ne  pourra  juger  de  l'avenir 
de  l'éducation  en  Angleterrr  avant  que  cette  date  n'ait  été  arrêtée. 


The  School  Guardian,  mai  et  juin  1920.  —  Les  propositions  de 
M,  Fisher  et  la  question  religieuse.  —  La  revue  consacre  une  partie 
importante  dans  deux  numéros  à  l'examen  de  cette  proposition  et 
donne  à  ce  sujet  l'avis  —  le  plus  souvent  favorable  —  des  autorités 
religieuses.  Elle  apporte  d'abord  un  écho  des  discussions  de  la 
Chambre  haute  et  de  la  Chambre  basse  de  York. 

L'évêque  de  Manchester  considère  que  ces  propositions  sont 
une  tentative  sincère  pour  régler  convenablement  les  difficultés 
que  présente  l'instruction  religieuse  à  l'école  primaire.  On  peut 
éprouver  pourtant  quelques  craintes  pour  l'avenir  de  cette  instruc- 
tion d'après  le  projet  et  aussi  devant  l'utilisation  des  bâtiments 
scolaires.  Si  l'église  pouvait  être  réellement  assurée  que  l'enseigne- 
ment religieux  sera  donné  dans  toutes  les  écoles  et  que  les  institu- 
teurs seront  préparés  à  cet  enseignement,  elle  serait  disposée  à  faire 
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des  sacrifices  considérables  (l'abandon  demandé  par  M.  Fisher  de 
l'usage  permanent  des  bâtiments  scolaires);  de  toute  manière  cette 
proposition  a  une  portée  considérable  et  doit  être  prise  en  considé- 
ration. 

L'archevêque  d'York  s'élève  contre  l'opinion  que  les  propositions 
du  ministre  représentent  les  vœux  du  clergé.  Si  ces  propositions 
étaient  adoptées  l'Lglise  serait  appelée  à  faire  de  lourds  sacrifices, 
mais  elle  les  ferait  volontiers  s'ils  pouvaient  assurer  un  système 
d'éducation  uniforme.  En  tout  cas,  les  autorités  religieuses  n'aban- 
donneraient pas  leurs  droits  à  moins  que  les  autorités  civiles  ne 
montrassent  autant  de  zèle  pour  assurer  dans  les  écoles  publiques 
l'enseignement  de  la  religion  que  celui  des  autres  disciplines. 

La  proposition  de  l'évêque  de  Manchester  —  la  prise  en  considé- 
ration des  principes  de  M,  Fisher —  fut  votée  par  la  Chambre  haute. 
A  la  Chambre  basse  une  motion  analogue  de  lévêque  de  Janoiw  fut 
votée  à  l'unanimité.  • 

L'assemblée  annuelle  de  la  «  National  Society  »,  tenue  le  16  juin 
a  voté  à  l'unanimité  le  vœu  suivant  :  «  La  Société  reconnaît  l'intérêt 
des  propositions  de  M.  Fisher  eu  égard  à  la  question  religieuse 
dans  les  écoles  et  à  sa  solution  établie  sur  une  base  nationale  et 
demande  que  pour  faciliter  leur  examen  attentif  elles  soient  présentées 
d'une  manière  plus  définie  ». 

On  a  vu  plus  haut,  à  propos  de  l'assemblée  annuelle  de  la 
N.  U.  T.,  le  point  de  vue  des  instituteurs.  On  peut  dire  que  les 
propositions  du  ministre  éveillent  dans  les  milieux  intéressés,  sinon 
une  sympathie  immédiate,  du  moins  une  attention  et  une  bonne 
volonté  évidentes.  C'est  déjà  un  succès  indéniable  d'avoir  posé  la 
question  religieuse  sans  susciter  les  controverses  passionnées 
d'antan  et  de  préparer  une  discussion  cordiale  entre  les  autorités 
scolaires  et  religieuses. 

Henry  Goy. 


Pays  de  langue  espagnole. 

L  —  Espagne. 

BOLEÏIN  DE   J.A.  INSTITUGIÔN  LIBRE  DE   ENSENANZA,    Madrid,  30  juiu  1920. 

—  Les  gallicismes, /par  Americo  Castro,  professeur  à  l'Université 
de  Madrid.  —  Depuis  huit  siècles,  la  langue  espagnole  est  soumise 
à  l'influence  tantôt  plus  apparente,  tantôt  moins  marquée  de  la 
langue  française.  La  première  influence,  profonde  -et  durable  est  due 
sans  doute  aux  innombrables  pèlerins  français  qui  suivaient  la  «  via 
francigena  »,  la  route  de  Saint-Jacques  de  Compostelle.  Puis  ce  sont 
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les  moines  de  Cluny  dont  l'influence  s'étend  à  toute  l'Espagne 
chrétienne  et  qui  introduisent  au  delà  des  Pyrénées  l'écriture 
française  (dite  gothique),  le  rite  romain  qui  chasse  le  mozarabe 
syrio-grec,  et  aussi  les  traductions  et  imitations  des  œuvres  fran- 
çaises. De  cette  cpcque  datent  un  grand  nombre  de  mots  d'aspect 
spécifiquement  espagnol  et  qui  pourtant  sont  des  emprunts  au 
français  :  jaula  (geôle),  jamôn  (jambon).  —  Actuellement  les  emprunts 
sont  très  nombreux  pour  deux  raisons  :  «  insuffisance  de  notre  pays 
(l'Espagne)  dans  l'élaboration  d'un  grand  nombre  des  produits  du 
sol,  niveau  inférieur  de  l'enseignement  de  la  langue  nationale. 
Durant  le  xix®  siècle,  l'Espagne  a  reçu  de  la  France  presque  tout  ce 
qui  représente  le  progrès  :  organisation  politique  (parlamento), 
judiciaire'  (juez  de  paz,  corte  suprema),  mobiliaire  et  vestimentaire 
(canapé,  sofa,  pantalon,  chaque  [pour  jaquettej)  ;  communication,  etc.  » 
Aujourd'hui  on  a  adopté  chofer  (chauffeur),  trusô,  etc.  Beaucoup  de 
ces  gallicismes  sont  inutiles,  proviennent  du  snobisme,  de  la  traduc- 
tion rapide  de  dépêches  d'agence.  La  facilité  avec  laquelle  on  adopte 
les  mots,  les  tours  étrangers  provient  de  ce  qu'on  n'a  pas  un  sen- 
timent assez  net  de  la  langue  nationale.  Il  n'y  a  pas  d'éducation  espa- 
gnole suffisamment  approfondie  pour  offrir  une  résistance  efficace  à 
l'introduction  inutile  de  mots  étrangers  dont  l'équivalent  existe 
déjà  dans  la  langue  espagnole. 

Gerunda,  Gérone,  juin  1920.  —  Vacances  de  chaleur.  —  Les  auto- 
rités scolaires  de  Barcelone  accédant  à  la  demande  formulée  par  un 
certain  nombre  d'instituteurs  a  décidé  de  supprimer  la  classe  de 
l'après-midi  au  mois  de  juillet  dans  les  écoles  primaires  de  la  ville. 

La.  Escuela.  moderna,  Madrid,  mars  1920.  —  Hygiène  profession- 
nelle de  l'instituteur,  per  Antonio  Diez  Almena.  —  La  statistique 
établit  que  la  profession  d'instituteur  est  une  de  celles  qui  abrègent 
le  plus  la  durée  de  l'existence.  Le  maître  doit  administrer  intelli- 
gemment son  énergie.  Il  est  bon  qu'il  se  prémunisse  en  premier  lieu 
contre  les  germes  de  maladie  qu'apportent  du  dehors,  de  leurs 
familles  et  de  leurs  maisons  ses  propres  élèves.  De  là  un  certain 
nombre  de  précautions  évidentes  :  ventilation,  aération,  balayage, 
lavage  des  mains.  «  Une  excellente  coutume  qui  tend  à  s'établir  en 
Espagne  est  le  port  de  la  blou'se  pendant  les  heures  de  classe.  »  Il  y 
a  aussi  une  hygiène  hors  de  la  classe,  hygiène  de  la  nourriture,  vie 
active,  promenades  à  pied  les  jours  de  congé,  etc.  Un  des  principaux 
soucis  de  l'instituteur  doit  être  l'hygiène  de  la  voix  :  peu  de  maîtres 
savent  l'économiser;  moins  encore  savent  soigner  opportunément 
leur  larynx.  Les  maladies  professionnelles  de  l'instituteur  sont  la 
tuberculose,  les  affections  du  larynx,  les  accidents  nerveux.  Une 
hygiène  intelligente  doit  les  écarter. 
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Id.  Psychologie  du  dessin.  —  Le  congrès  de  Valladolid  de  l'Asso- 
ciation  espagnole  pour  le  progrès  des  sciences  a  examiné  les  ques- 
tions suivantes  :  le  dessin  des  enfants  —  fondements  psychologiques 
de  la  pédagogie  du  dessin  —  forme  et  couleur  du  dessin  enfantin. 
Dans  la  première  section  (dessin  des  enfants),  le  rapporteur  Don 
Juan  Viqueira,  examine  les  stades  de  l'évolution  du  dessin  de 
l'enfant  :  stades  moteur,  symbolique,  représentation  par  ressem- 
blance. 

ifl?.,  mois  d'avril.  —  Les  deux  bases  essentielles  des  études  péda- 
gogiques. —  Ces  bases  sont,  selon  l'auteur  D.  Gerardo  Rodriguez, 
directeur  de  la  Bes'ue,  la  physiologie-anatomie  et  la  psychologie. 
Ces  enseignements  doivent  faire  le  fond  d'une  préparation  profes- 
sionnelle bien  comprise  à  l'école  normale. 

Boleti'n  escolar,  Madrid,  1*"'  mai  1920.  —  Budget  de  l'instruction 
publique,  —  Le  27  avril  a  été  adopté  le  budget  pour  1920-1921.  En 
ce  qui  concerne  l'instruction  publique,  ce  budget  apporte  trois 
grandes  nouveautés. 

La  création  de  nombreuses  bourses  pour  permettre  aux  bons 
élèves  des  classes  populaires  de  continuer  leurs  études. 

Le  renforcement  de  l'inspection  primaire  par  la  création  de 
49  postes  d'inspecteurs. 

L'augmentation  notable  du  traitement  des  instituteurs.  L'échelle 
des  traitements  est  fixée  comme  suit  : 

Classe.  Nombre  de  maîtres.  Traitement. 

1'*^ ,  . .    .  50 8  000 

a'' 100 7  000 

3*^ 200 6  000 

4" 300 5  000 

5" 650 4  000 

ô'' 1   250 3  500 

1" 2  750 3  000 

8^ 6  560 2  500 

9" 16  440 2  000 

El  Magisterio  espanol,  Madrid,  29  juillet  1920.  —  Congrès  des 
études  basques.  Tenu  fin  juillet  à  Pampelune,  le  congrès  a  émis  un 
grand  nombre  de  vœux  concernant  l'instruction  publique,  tous  mar- 
qués au  coin  du  particularisme  le  plus  convaincu. 

«  L'enseignement  en  pays  basque  sera  organisé  et  régi  par  les 
autorités  locales  seulement,  avec  une  large  collaboration  des  pères 
de  famille, 

((  Cet  enseignement  devra  correspondre  aux  conditions  particulières 
du  pays  basque;  il  se  donnera  parallèlement  en  euskarien  et  en  cas 
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lillan;  toutefois  la  langue  basque  sera  enseignée  seulement  dans  la 
forme  fixée  au  congrès  d'Onate. 

«  La  formation  de  l'instituteur  sera  remise  au  pays  basque,  les 
études  se  feront  dans  un  établissement  d'enseignement  supérieur. 
Provisoirement  on  se  bornera  à  enseigner  la  langue  euskarienne 
dans  les  écoles  normales  de  la  province.  » 


II.  Amérique   latine. 

Revista  de  instrucciôn  pûblica,  La  Havane,  mai-juin  1919.  — 
Rapport  sur  le  matériel  scolaire.  —  L'intérêt  de  ce  long  rapport  est 
principalement  dans  ce  fait  que  l'auteur  a  cherché  ses  modèles  et  ses 
fournisseurs  exclusivement  aux  États-Unis  ce  qui  marque  une  fois  de 
plus  l'emprise  américaine  sur  Cuba.  On  trouvera  donc  dans  ce 
travail  considérable  la  liste  fort  complète  des  maisons  d'édition, 
revues  d'enseignement  (39  revues),  maisons  de  fabrication  et  de 
vente  de  matériel  scolaire.  (Ce  numéro  de  «  juin  »,  n'ayant  paru 
qu'en  décembre,  il  n'est  point  trop  surprenant  que  le  rapport  soit 
daté  du  28  août.) 

Id.^  novembre-décembre  1919.  —  Nouvelles  méthodes  d'enseigne- 
ment de  la  lecture.  —  Ce  long  travail  est  le  mémoire  présenté  par 
D^  Maria  Josefa  de  Armas  pour  l'obtention  du  grade  de  docteur  en 
pédagogie.  Il  est  rédigé  d'après  des  sources  entièrement  américaines 
(Amérique  du  Nord  et  du  Sud);  remarquable  symbole  de  l'union 
pédagogique  qui  semble  se  constituer  peu  à  peu  dans  les  Amériques 
sous  le  patronage  des  États-Unis.  Voici  quelques-unes  des  conclu- 
sions les  plus  notables  de  cette  thèse  : 

Les  diverses  méthodes  nouvelles  ont  une  base  commune,  la  con- 
ception de  la  lecture  comme  interprétation  de  la  pensée. 

Pour  les  mettre  en  action,  il  importe  de  réunir  des  contes,  chan- 
sons, fables  populaires,  qui  serviront  de  point  de  départ  aux 
premiers  exercices. 

Il  y  a  lieu  d'écarter  l'enseignement  des  signes,  qui  ne  doit  jamais 
être  le  premier  élément  des  leçons  de  lecture. 

Une  série  d'illustrations  bien  choisies  doit  accompagner  et  inspirer 
le  choix  des  premiers  morceaux  de  lecture. 

Ces  livres  ne  peuvent  être  traduits  de  l'étranger;  mais  on  devra 
adapter  les  contes  de  Perrault  ou  du  moins  leur  forme  anglaise  de 
Mother  Goose. 

Les  meilleures  méthodes  nouvelles  sont  probablement  celle 
d'Elson  Laing  ou  celle  de  Mac  Manus  et  Haaren. 

Inter-America,  New-York,  juin  1920.  —  Le  commerce  du  livre 
dans  V Amérique  du  Sud.  —  Inter  America  est  une  revue  fondée  aux 
États-Unis    pour    favoriser    l'entente     entre    l'Amérique    latine    et 
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l'Amérique  anglo-saxonne.  Une  édition  en  anglais  donne  des  extraits 
de  publications  hispano-américaines;  une  édition  en  espagnol  donne 
des  extraits  des  publications  yankees.  Dans  la  première  paraît  un 
article  d'un  Vénézuélien,  actuellement  à  New- York,  qui  a  publié  dans 
La  Reforma  Social  (New-York  et  la  Havane)  ses  observations  sur  le 
commerce  des  livres  dans  l'Amérique  du  Sud.  Il  y  note  l'antique 
influence  du  livre  français,  la  nonchalance  des  commerçants  français 
et  la  belle  occasion  qui  s'offre  maintenant  aux  éditeurs  des  Etats- 
Unis  de  fournir  de  leurs  manuels,  livres  techniques,  romans  et  autres 
œuvres  une  clientèle  de  50  millions  d'habitants  de  plus  en  plus  inté- 
ressés par  le  développement  de  la  grande  république  nord-amé- 
ricaine. 

■^' 
Anales  de  iastrucciôn  primaria,  Montevideo,  juillet-septembre  1919. 

—  Qu  avons-nous  fait  pour  V éducation  de  V enfance  anormale?  — 
Longue  étude  historique  et  descriptive  de  l'œuvre  accomplie  en 
Uruguay  pour  les  anormaux,  sourds-muets,  aveugles,  dégénérés, 
idiots  et  fous.  La  première  école  pour  anormaux  fut  ouverte  en  1882; 
l'institut  de  sourds-muets  en  1891,  mais  dû  à  l'initiative  privée,  il 
n'eut  une  vie  assurée  qu'à  partir  de  1910.  En  1913  est  créée  une 
classe  d'aveugles.  Une  étude  d'ensemble  de  la  question  des  anormaux 
n'a  commencé  qu'après  le  voyage  d'études  du  D'"  Bernardo  Etchepare. 

MoNiTOR  DE  LA  Edugaciôn  comun,  Bueuos  Aires,  31  mars  1920.  — 
VEnseignemeyit  de  la  géométrie.  —  L'inspecteur  des  écoles  de 
Tucuman  rend  compte  des  expériences  réalisées  dans  la  province. 
L'enseignement  de  la  géométrie  a  cessé  d'être  abstrait.  Toutes  les 
formes  sont  d'abord  montrées  dans  la  réalité  :  lignes,  angles,  ligures 
de  toute  sorte.  Le  point  de  départ  de  l'enseignement  géométrique 
doit  être  dès  la  classe  inférieure  l'observation  des  objets  selon  leurs 
dimensions  et  leurs  formes. 

**' 

Revista  de  Instrucciôn  primaria,  La  Plata,  16  juillet  1920.  — 
Congés  spéciaux.  —  Le  conseil  d'éducation  de  la  province  de  Buenos 
Aires  vient  de  décider  que  des  congés  de  quinze  jours  pour  mariage, 
avec  75  p.  100  de  traitement,  seront  accordés  aux  instituteurs  et  insti- 
tutrices qui  en  feront  la  demande.  Un  congé  pour  maternité  de 
soixante-dix  jours  à  traitement  entier  sera  donné  aux  institutrices. 

Sarmiento,  Buenos  Aires,  mai  1920,  —  Création  de  clubs  d'enfants. 

—  La  société  des  horticulteurs  de  la  province,  pour  éveiller  chez  les 
enfants  l'amour  de  la  terre,  a  décidé  de  créer  un  «  club-jardin  »,  un 
u  club  de  l'arbre  »,  un  «  club  des  fleurs  »,  qui  se  recruteront  unique- 
ment parmi  les  enfants  des  écoles. 
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Revista  de  Ixstrucgiôn  primaria,  Santiago  du  Chili,  octobre- 
novembre  1919.  —  Congrès  de  l  instruction  primaire.  —  Grâce  à 
l'initiative  de  la  fédération  des  instituteurs,  le  premier  cono-rès 
d'enseignement  primaire  au  Chili  a  été  tenu  à  Santiago  du  12  au 
17  septembre.  Au  cours  de  ce  congrès,  le  16  septembre,  par  les 
soins  de  l'Inspecteur  général  de  l'instruction  primaire,  s'est  conclu 
un  accord  entre  les  quatre  associations  rivales  d'instituteurs  sous  le 
nom  d'Union  nationale  des  maîtres  primaires  du  Chili. 

Henri  Goy. 


Belgique,   Luxembourg,   Suisse  romande. 

L'Education  nationale,  l®"*  octobre  1920.  —  V.  Devogel,  Les  récom- 
penses collectives.  —  La  psychologie  de  la  récompense  collective  et  sa  . 
supériorité  morale  et  sociale  sur  la  récompense  individuelle  sont  un 
sujet  trop  rebattu  pour  que  nous  appelions  sans  raison  particulière 
l'attention  de  nos  lecteurs  sur  un  article  qui  les  présente  une  fois  de 
plus  à  la  méditation  des  pédagogues.  Notre  raison  de  signaler  celui-ci 
est  qu'il  se  compose  pour  moitié  d'une  vigoureuse  philippique  contre 
la  punition  collective  dont  il  est  fait  dans  un  trop  grand  nombre 
d'écoles  primaires  et  secondaires  un  si  déplorable  usage.  —  La  puni- 
tion collective  est  la  justice  simplifiée  :  «  Le  maître,  par  insuffisance 
professionnelle,  violence  de  caractère,  indifférence  dans  l'emploi  des 
moyens,  irréflexion,  hâte,  impatience  d'en  finir,  ignorant  les  coupables 
ou  les  voulant  ignorer,  ou  parce  qu'il  y  en  a  trop,  frappe  la  masse  : 
le  fait  important,  c'est  que  la  punition  soit  infligée.  Il  sied  que  l'acte 
ne  reste  pas  impuni  :  le  principe  d'autorité  exige  le  prononcé  d'un 
verdict.  Que  deviendraient  le  maître,  son  pouvoir  d'ordonner  si  le 
crime  restait  impuni?  Pourquoi  perdre  son  temps  à  des  interroga- 
tions, des  enquêtes  qui  n'aboutiront  pas?  On  y  pei'd  en  même  temps 
de  son  prestige.  Du  reste,  toutes  ces  choses  ne  se  raisonnent  pas  : 
il  y  a  délit.  Le  coupable  n'a  pas  été  pris  sur  le  fait.  Personne  ne 
s'est  dénoncé.  Tant  pis.  Que  tout  le  monde  paie.  Ain«i  seront-ils 
tous  plus  prudents  à  l'avenir  :  ils  sauront  que  la  justice  veille  et  que 
le  châtiment  frappe  tout  le  monde  s'il  ne  peut  frapper  quelqu'un,  m 

Étant  la  justice  simplifiée,  la  punition  collective  est  forcément  la 
négation  de  la  justice  .  «  Elle  frappe  la  masse,  donc  au  hasard.  Elle 
provoque,  encourage  et  récompense  la  délation.  Elle  encourage  aussi 
l'hypocrisie  :  le  lâche  se  dérobe  et  recommence.  L'innocent  sursaute, 
étonné.  La  seconde  fois,  il  proteste.  Suivant  les  tempéraments,  c'est 
la  colère,  la  haine,  le  mépris,  lindifférence  pour  le  maître.  Le  faible 
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se  replie  effaré.  Et  tout  cela,  le  maître  l'ignore;  il  ne  voit  pas  à 
l'intérieur  des  cœurs,  puisqu'il  ignore  qu'il  y  a  des  cœurs.  » 

La  punition  collective  marque  la  disparition  de  tout  système  de 
culture  morale  :  «  Le  maître  sera  tout  ce  qu'il  peut,  il  n'est  plus  édu- 
cateur. Un  fossé  s'est  creusé  entre  les  élèves  et  lui.  Plus  de  confiance, 
plus  d'affection.  C'est  le  maître,  dans  le  mauvais  sens  du  mot.  C'est 
le  professeur  , de  la  force;  il  n'a  d'autre  autorité  que  celle-là.  Il 
parle  :  qu'on  obéisse.  El  que  les  élèves  soient  immobiles  et  muets.  » 

La  punition  collective  est  une  survivance  de  la  plus  lointaine 
barbarie  :  «  Elle  vient  du  fond  des  âges  :  elle  remonte  aux  sociétés 
primitives,    puis    aux   théocraties  farouches,   aux  autorités    déifiées, 

aux  aristocraties  orgueilleuses C'est  le  meurtre  des  populations 

vaincues,  le  pillage  des  villes  prises,  l'esclavage  pour  leurs  habitants, 
l'incendie,  le  rapt,  le  viol.  «  Ce  sont  les  procédés  de  l'administration 
allemande  dans  les  pays  occupés  :  les  sévices  infligés  aux  chômeurs 
de  Gand,  la  déportation  des  jeunes  filles  de  Lille,  les  «  transplan- 
tations à  la  persane  des  travailleurs-esclaves  »,  les  amendes  imposées 
aux  villes,  les  «  punitions  »  infligées  d'ensemble  aux  habitants  d'un 
même  quartier. 

En  résumé,  la  punition  collective  «  est  le  fruit  et  l'affirmation  tout 
à  la  fois  du  pouvoir  personnel,  du  despostisme  non  éclairé,  de  l'auto- 
cratie, du  tsarisme  :  pas  de  discussion,  l'obéissance;  un  coupable 
malgré  tout,  ou  tous  coupables  ». 

Nous  remémorant  divers  cas  que  nous  avons  pu  étudier  à  loisir, 
nous  ne  protesterons  certes  pas  contre  ce  réquisitoire  passionné, 
mais  juste. 

15  octobre.  —  Ce  numéro  reproduit  l'arrêté  royal  du  18  juin  1920 
relatif  au  Certificat  d'aptitude  aux  fonctions  d^inspecteur  cantonal 
de  renseignement  primaire.  Les  épreuves  prescrites  pour  l'examen 
se  rapprochent  sensiblement  de  celles  qui  sont  en  usage  chez  nous  : 
il  y  en  a  d'écrites,  d'orales  et  de  pratiques.  La  connaissance  de  la 
pédagogie  des  enfants  anormaux,  des  méthodes  de  la  psychologie 
expérimentale  susceptibles  d'être  appliquées  dans  les  classes,  et  des 
méthodes  et  procédés  en  usage  dans  les  établissements  dits  «  Écoles 
nouvelles  »  est  expressément  indiquée  comme  devant  s'ajouter  à  celle 
du  programme  de  pédagogie  et  de  méthodologie  enseigné  dans  les 
Écoles  normales.  —  Il  n'est  pas  sans  intérêt  de  relever  les  noms 
d'auteurs  et  les  titres  d'ouvrages  formant  liste  officielle  pour  les 
questions  de  l'épreuve  orale  sur  l'histoire  de  la  pédagogie  : 

Montaigne.  —  De  l'institution  des  enfants. 

CoMÉNius.  —  Vie  et  œuvres^  par  Sluys  et  Verkoyen. 

Locke.  —  Quelques  pensées  sur  Véducation  (trad.  Compayré). 

Fénelon.  —  Traité  de  Véducation  des  filles, 

RoLLiN.  —  Traité  dés  Études. 

Kant.  —   Traité  de  pédagogie. 

J.-J.  Rousseau.  —  Emile  ou  de  Véducation^  I-IV. 
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Pestalozzi.   —    Comment    Gertrude     instruit    ses    enfants    (trad. 
Darin). 

DupANLOup.  —  De  V éducation. 

Frœbel.  —  L'éducation  de  Vhomme  (trad.  Van  Gombrugghe) . 

DiESTERWEG.  —  CEuvres  choisies  (trad.  Goy). 

H.  Spencer.  —  De  V  éducation  physique,  intellectuelle  et  morale. 

Bain.  —  La  science  de  Véducation. 

Mme  MoNTEssoRi.  — Pédagogie  scientifique. 

BiNET.  —  Les' idées  modernes  sur  les  enfants. 

BiNET  ET  Simon.  —  Les  enfants  anormaux. 

ScHUYEN.  —  L'éducation  de  la  femme.' 

W.  James.  —  Causeries  pédagogiques  (trad.  Pidoux). 

A.  Descœudres".  —  L^ éducation  des  enfants  anormaux. 

Van  Biervliet.  —  Esquisse  de  Véducation  de  la  mémoire. 

Journal  des  instituteurs  luxembourgeois  (bilingue),  15  août  1920.  — 
La  formation  future  du  personnel  enseignant  des  écoles  primaires.  — 
Il   est  demandé,  au   nom  de    l'unité   et  de  la  continuité  de  l'ensei- 
gnement, 1°  que  les  années  pendant  lesquelles  se  fait  la  formation 
intellectuelle  et  professionnelle  des  maîtres  soient  passées  dans  la 
même  école;  2»  que  cette  école  soit  pour  les  instituteurs  le  collège 
(section  latine)  et  pour  les   institutrices  le    lycée   (id.).    —   Jusqu'à 
l'examen  "de  passage,  les  élèves-maîtres  seraient  libres  de  faire  leurs 
études   soit  à  Diekirch,   soit"  à  Echternach,   soit  à   Luxembourg;   à 
partir  de  la  IIP,    ils    seraient   tous  réunis  au   gymnase   (lycée)  de 
Luxembourg,   où   serait  créé  un  cours  de  pédagogie    qui  prendrait 
pour  eux  la  place  du  cours  d'anglais,  les  autres  enseignements  leur 
étant  communs    avec    les    élèves    ordinaires.    —   Après    avoir   subi 
l'examen  de  maturité  (sorte  de  baccalauréat),  futurs  instituteurs  et 
institutrices  recevraient  leur  éducation  professionnelle  aux  «  Cours 
supérieurs  »  et  prendraient  part  aux  cours  suivants  :  histoire  de  la 
littérature  allemande,  histoire  de  la  littérature  française,  philosophie 
et  histoire,  les  heures  consacrées  au  latin,  au  grec,  à  l'histoire  de  la 
littérature  anglaise  et  aux  antiquités  romaines  étant  vouées  par  eux 
à  l'histoire  de  la  pédagogie  et  à  l'initiation  pratique  (dans  les  écoles 
primaires  de  la  ville  de  Luxembourg).  —  Enfin,  au  bout  de  deux  ans 
d'exercice,  ils  subiraient  un  examen  professionnel  en  vue  d'obtenir 
le  «  Certificat  d'aptitude  pédagogique  »  (titre  à  créer).  Un  examen 
supérieur  serait  prévu  pour  les  instituteurs  désireux  d'approfondir 
leurs  connaissances;  il  porterait  sur  la  pédagogie  avec  les  sciences 
connexes  et  sur  deux  branches  au  choix  du  candidat. 

Nous  ne  savons  si  ce  projet  est  pratiquement  réalisable;  en  tout 
cas  il  témoigne  du  désir  de  culture  générale  qui  anime  les  institu- 
teurs luxéiBtbourgeois  aussi  bien  que  leurs  collègues  des  autres  pays. 
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L'Éducateur,  7  août  1920.  —  Pro  jmeniute.  —  C'est  le  titre  d'une 
revue  publiée  à  Zurich  et  qui  a  succédé  à  la  Jugendwohlfahrt.  Elle 
est  rédigée  dans  les  trois  langues  et  a  pris  d'emblée,  nous  dit-on, 
i<  le  caractère  à  la  fois  national  et  humanitaire,  social  et  éducatif  que 
l'on  attendait  d'elle  ».  Le  numéro  de  mars  contenait  des  articles  de 
fond  sur  les  mobiles  religieux  dans  l'action  sociale,  sur  la  nécessité 
de  restituer  la  mère  de  famille  à  ses  enfants,  sur  les  moyens  de 
préserver  l'enfance  indigente  de  la  tuberculose,  ainsi  que  de  nom- 
breuses informations  sur  les  œuvres  de  protection  de  l'enfance  en 
Suisse  et  à  l'étranger.  Les  numéros  parus  depuis  lors  sont  à  l'ave- 
nant. 

11  et  25  septembre,  9  et  23  octobre.  —  Ces  numéros  sont  con- 
sacrés au  compte  rendu  du  XX«  congrès  de  la  Société  pédagogique 
de  la  Suisse  romande,  qui  s'est  tenu  à  Neufchâtel  les  15,  16  et 
17  juillet  1920.  Nous  les  signalons  pour  lecture. 

H,    MOSSIER. 


Revues  Scandinaves. 

VoR  Ungdom.  (Copenhague,  Gyldendal).  Janvier,  1920. —  Dans  ses 
Principes  généraux  de  renseignement,  Holten  Lûtzhœft  développe  un 
certain  nombre  d'idées  qui,  pour  la  plupart,  n'ont  rien  de  particuliè- 
rement nouveau.  Il  n'en  est  pas  moins  intéressant  de  constater  qu'à 
ses  yeux  aussi  la  discipline  est  la  condition  primordiale  de  tout  tra- 
vail vraiment  fructueux;  et,  ensuite,  l'intérêt  que  l'élève  doit  y  prendre 
et  qu'il  y  trouvera  certainement  si  l'enseignement  devient  de  moins 
en  moins  livresque  et  toujours  plus  objectif.  Une  grande  importance 
est  attachée  à  la  concentration  dans  l'enseignement.  D'abord,  con- 
centration dans  chaque  matière  particulière  :  que  le  maître  connaisse 
exactement  le  but  qu'il  veut  atteindre  et  donc  y  tende  sans  cesse  par 
une  coordination  méthodique  et  précise  de  tous  les  détails.  Puis, 
concentration  des  différentes  matières  :  il  doit  y  avoir  entente  entre 
les  divers  professeurs.  Rien  n'est  mauvais  comme  de  laisser  l'enfant 
tirailler  par  celui-ci  dans  une  direction,  par  celui-là  dans  une  autre. 
Aussi,  l'école  où  les  élèves  ont  affaire  à  de  multiples  professeurs  a-t- 
elle,  au  point  de  vue  éducatif,  moins  d'influence  que  celle  où  chacun 
d'eux  n'a  qu'un  maître,  son  maître  —  surtout  si  celui-ci  est  une  per- 
sonnalité. —  Ed\>.  Lehmann  préconise  le  système,  autrefois  pratiqué 
en  Jutland  de  l'école  tous  les  deux  jours,  ou  chaque  jour,  mais  la 
matinée  seulement  :  de  façon  de  laisser  à  l'enfant  le  temps  de  vivre 
sa  vie  normale  et  qui  est  aux  champs,  en  pleine  nature,  où  il  s'initie 
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aux  travaux  qui  seront  sa  vie  plus  tard  et  qu'il  n'aimera  que  s'il  s'y 
est  habitué  de  bonne  heure.  A  son  avis,  si  la  campagne  est  abandon- 
née, si  la  ville  est  surpeuplée  de  dévoyés  dangereux,  c'est  l'école 
actuelle  qui,  en  grande  partie,  en  est  responsable.  —  A  retenir  des 
très  intéressants  Souvenirs  du  Professeur  Ckristiansen  cette  protesta- 
tion contre  le  système  de  donner  tout  son  enseignement  journalier 
pour  ainsi  dire  à  la  suite,  par  exemple  en  six  heures  consécutives  à 
peine  coupées  par  quelques  minutes  de  répit  de-ci  de-là.  Il  se  com- 
prend que  des  maîtres  aient  hâte  de  se  débarrasser  de  leur  tâche 
pour  rentrer  chez  eux  et  faire  autre  chose  ou  simplement  être  libres  ; 
mais  ceux-là  n'oublient-ils  pas  leur  mission  ?  ont-ilsbien  conscience  de 
leur  devoir?  —  Selon  S.  Chr.  Sunesen,  The  Education  Act  de  1918, 
qui  modifie  si  complètement  l'organisation  scolaire  en  Angleterre 
doit  assurer  à  ce  pays  une  place  parmi  les  tout  premiers  en  ce  qui 
concerne  l'éducation  de  l'enfant  et  du  citoyen. 

Février.  —  Autrefois,  il  était  dusage  qu'un  enfant  prît  la  profes- 
sion de  son  père.  Cela  allait,  pour  ainsi  dire  de  soi.  Du  goût  et  des 
aptitudes,  il  n'était  point  question.  Aujourd'hui  au  contraire  que 
les  barrières  sont  tombées  entre  les  différentes  classes,  le  pro- 
blème se  pose  pour  les  parents  comme  pour  la  société,  de  choisir 
pour  chacun  de  nos  enfants  la  carrière  qui  lui  conviendra  le  mieux, 
dans  laquelle  il  pourra  rendre  le  plus  de  services.  Ce  choix  ne  laisse 
pas  que  d'être,  le  plus  souvent,  fort  difficile.  Comment  distinguer 
aussi  sûrement  que  possible  les  qualités  réelles,  les  dispositions 
vraiment  naturelles  d'un  enfant?  Fardes  examens?  Sans  doute.  Mais 
les  examens  sont  doublement  sujets  à  caution  pour  des  causes  qui 
tiennent  et  à  l'enfant  lui-même  et  aussi  à  l'examinateur.  On  a  cepen- 
dant essayé  de  ce  moyen  en  Allemagne  et  l'on  a  ainsi  trié  dans  les 
différentes  écoles  élémentaires  les  mieux  doués,  une  centaine,  que 
l'on  a  réunis  avec  des  maîtres  à  part.  Ceux-ci  ont  immédiatement 
reconnu  entre  leurs  élèves  des  différences  considérables.  Il  s'agit 
donc  de  les  trier  de  nouveau  et  de  les  répartir  entre  les  différents 
domaines  de  l'activité  humaine....  On  parle  de  bureaux  qui  centrali- 
seraient toutes  les  conditions  requises  pour  toutes  les  professions 
possibles  et  auxquels  on  s'adresserait,  les  maîtres  ou  les  parents,  en 
déclarant  :  Nous  avons  tel  enfant,  qui  a  été  noté  de  telle  et  telle 
façon.  A  quoi  est-il  bon?  Et  le  bureau  répondrait  :  A  ceci,  à  cela.  Il 
peut  être  commis  de  1*"^  classe  dans  les  P. T. T.  ou  devenir  ingénieur 
en  chef  des  mines....  Tout  de  même,  Sigurd  Nœsgaerd  croit  bien  que 
c'est  encore  à  l'école  qu'un  maître  attentif  et  expérimenté  pourra  le 
mieux  discerner  les  qualités  de  ses  élèves  et  avoir  la  plus  heureuse 
influence  sur  le  choix  de  leur  profession  :  à  l'école  et  dans  la  famille. 
—  L'école  des  enfants  sourds  à  Copenhague  tient  le  milieu  entre 
l'école  des  sourds-muets  et  l'école  élémentaire  ordinaire.  Elle  a  été 
fondée  en  1916.  De  30  élèves  qu'elle  réunissait  alors,*  son  effectif  s'est 
élevé  à   83  en  1919.  Ces  trois  années  d'expérience  ont  donn«  lieu  à 
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d'importantes  constatations  que  résume  le  D»"  spécialiste  Cari  Mailand 
et  dont  il  y  a  lieu  de  tenir  le  plus  grand  compte  aussi  chez  nous.  Cet 
enfant  qui  souffre  constamment  de  la  tête  à  l'école  et  jamais  chez  lui^ 
n'est-ce  pas  qu'à  l'école  il  se  soumettait  pour  essayer  de  suivre  l'en- 
seignement, à  une  tension  trop  forte?  Et  cet  autre,  d'aspect  somno- 
lent et  qui  ne  s'intéresse  à  rien  :  mais  c'est  qu'il  n'entend  rien  ou 
mal....  Donc,  nécessité  de  soumettre  tous  les  enfants  à  l'examen  du 
spécialiste.  Quelquefois  il  suffira  que,  sur  son  conseil,  le  maître 
place  tel  élève  devant  lui,  au  premier  banc.  Mais,  si  c'est  nécessaire, 
qu'on  n'hésite  pas  à  l'envoyer  dans  une  école  spéciale  et  que  ces 
écoles  spéciales  soient  au  grand  air,  à  la  campagne.  L'hygiène, 
l'exercice,  la  bonne  nourriture  sont  les  garanties  presque  certaines 
de  la  guérison.  —  D^ Anton  Hoffmann  une  Chronique  scolaire  de  la 
Norvège.  Si  l'école  exige  de  l'enfant  un  travail  disproportionné  à  ses 
forces,  elle  devient  un  danger.  11  s'agit  donc  de  savoir  ce  qu'un 
enfant  normal  peut  donner  de  travail  à  un  âge  déterminé.  D'où  une  sorte 
de  tableau  à  dresser  et  qui  varie  selon  les  pays.  On  remarquera,  à 
cette  occasion,  que  même  l'enfant  normal  ne  saurait  fournir  le  même 
effort  à  toutes  les  époques  de  l'année.  Et  alors  nos  vacances  sont- 
elles  dûment  placées?  Ne  les  a-t-on  pas  fixées  plutôt  pour  la  commo- 
dité des  parents  que  d'après  les  besoins  de  l'enfant? —  Constate  l'in- 
suffisance des  candidats  à  1'  «  examen  artium  »  en  composition 
norvégienne  et  en  histoire.  Véritable  recul  de  la  jeunesse  académique. 
—  Disparition  presque  totale  de  la  discipline  chez  les  enfants  et  pour 
des  causes  en  majeure  partie  étrangères  à  l'école:  on  se  tient  mal,  on 
parle  mal  et  l'on  ne  respecte  rien. 

Mars.  —  La  morale  laïque  à  l'école  d'après  Axel  Dam  est  une 
question  fort  discutée.  On  y  fait  des  objections  non  seulement  du 
point  de  vue  religieux,  mais  aussi  du  point  de  vue  politique  et  même 
pédagogique.  Sans  doute  ces  objections  ont-elles,  les  unes  et  les 
autres,  quelque  chose  de  fondé.  Il  n'en  serait  pas  moins  faux  de  pré- 
tendre qu'en  pareille  matière  l'enseignement  n'a  aucun  rôle  à  jouer, 
qu'elle  dépasse  l'horizon  de  l'enfant  et  ne  saurait  l'intéresser,  donc 
serait  pour  lui  sans  résultat  pratique.  A  l'école  on  peut  préciser  et 
développer,  par  la  notion  de  la  responsabilité,  le  respect  de  la 
liberté  d'autrui,  le  respect  de  la  vérité.  Par  des  causeries  au  jour  le 
jour,  par  des  exemples  bien  choisis,  on  peut  progressivement 
entraîner  l'enfant  à  faire  le  bien,  comme  dans  les  sociétés  de  sport 
ou  l'entraîne  aux  exercices  physiques  ;  lui  faire  perdre  ses  mauvaises 
habitudes,  lui  en  donner  de  bonnes.  L'éducation  morale  ne  devrait- 
elle  pas    être,  après  tout,  la  résultante  de  l'éducation  intellectuelle? 

Avril.  —  H.  P.  H.  Novrup  résume  l'historique  de  V enseignement  en 
Allemagne  et  examine  les  conséquences  dans  ce  domaine  de  la  révo- 
lution de  1918.  Vu  l'influence  que  peut  exercer  l'école  sur  la  jeunesse 
qui  est  la  nation  de  demain,  qui  est  l'avenir,  il  importe  que  toute  la 
jeunesse  passe  donc  par  l'école  et  par  la  même,  qui  procure  à  tous 
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et  à  chacun  les  mêmes  possibilités  de  développer  toutes  ses  facultés, 
de  mettre  en  œuvre  tous  ses  moyens.  Cette  école  doit  être  gratuite. 
De  même  toutes  les  fournitures  dont  l'enfant  a  besoin.  L'esprit  qui 
y  régnera  sera  un  «sprit  de  liberté,  dans  la  complète  indépendance 
et  des  églises  et  des  traditions  du  passé,  trop  souvent  falsifié  par 
l'histoire.  Le  but  sera  de  mettre  dans  la  société  chaque  citoyen  à  la 
place  où  il  pourra  se  rendre  le  plus  utile,  sans  distinction  de  classes 
ou  de  castes.  Pour  que  ce  but  soit  pleinement  atteint,  il  importe  que 
la  famille  et  l'école  soient  en  étroite  union  et  collaborent  de  la  façon 
la  plus  effective....  Le  corps  enseignant,  jadis  assez  peu  indépendant, 
prend  aujourd'hui  sa  revanche.  Les  questions  les  plus  diverses  sont 
à  l'ordre  du  jour  de  ses  congrès  dont  celle  de  sa  formation  même  en 
toute  première  ligne.  On  se  plaint  du  trop  grand  nombre  d'examens. 
On  demande  que  tous  les  maîtres  passent  par  l'Université,  à  laquelle 
lycées  et  gymnases  prépareraient.  A  l'Université,  il  y  aurait  une 
nouvelle  Faculté,  celle  de  l'éducation,  avec  ses  instituts,  ses  biblio- 
thèques, etc.  Voilà  un  mouvement,  une  agitation,  que  nous  ferons 
bien  de  suivre  en  Finance  avec  attention.  —  Magnus  Petersen  fait 
remarquer,  à  propos  d'un  précédent  article  sur  Vécole  tous  les  deux 
jours,  que,  dans  le  Jutland  occidental  il  y  a  école  tous  les  jours  de 
la  semaine  en  hiver;  mais,  en  été,  seulement  deux  jours  pour  les 
grands  et  trois  ou  quatre  pour  les  plus  petits. 

L.    P. 


États-Unis  d'Amérique. 


Educational  Review,  avril  1919.  —  La  nouvelle  médecine.  —  D'après 
le  correspondant  médical  du  London  Times  le  public  ne  paraît 
pas  avoir  compris  que  des  cinq  dernières  années  de  guerre  une 
nouvelle  médecine  est  sortie.  Jadis  une  maladie,  avait  son  idiosyn- 
crasie  bien  nettement  délimitée.  Elle  devait  aussi  posséder  son  nom 
propre.  Si  vous  aviez  une  dyspepsie  vous  vous  consoliez  facilement 
à  l'idée  que  quelques  potions  vous  tireraient  d'affaire,  mais  si  l'on 
vous  déclarait  atteint  du  mal  de  Bright,  ou  d'une  affection  cardiaque, 
vous  vous  sentiez  passer  au  clan  des  incurables. 

La  pathologie,  elle-même,  qui  explique  les  maladies  d'après 
l'examen  des  morts,  les  attribuait  à  un  changement  local  et  fibreux, 
alors  que  ce  changement  n'est  qu'un  résultat  de  la  maladie  elle- 
même. 

Survint  la  bactériologie,  premier  ébranlement  des  théories 
passées.    Mais   comme   de  nombreuses  maladies    demeuraient   sans 
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explication  microbienne,    les  vieilles  conceptions,    à    leur   endroit, 
continuèrent  de  prévaloir. 

Enfin  arriva  la  guerre.  Elle  révéla  que  de  jeunes  hommes  avaient 
tous  les  symptômes  et  signes  des  affections  cardiaques,  rénales,  etc., 
sans  changement  fibreux.  Celui-ci  ne  pouvait  donc  être  cause  de 
celles-là.  Il  fallait  trouver  d'autres  origines.  Et  heureusement,  elles 
ne  tardèrent  pas  à  être  découvertes.  On  s'aperçut  que  la  fièvre  des 
tranchées,  la  scarlatine,  la  diphtérie  et  d'autres  maladies  laissaient, 
avec  grande  régularité,  des  troubles  au  cœur  et  en  d'autres  organes. 
L'observation  n'était  pas  nouvelle,  mais  elle  s'imposa  avec  une 
force  écrasante.  Et  l'idée  devint  claire  que  ces  maladies,  comme  les 
autres,  étaient  dues  à  l'invasion  du  corps  par  des  germes  qui,  bien 
avant  le  changement  fibreux,  luttaient  sourdement  et  âprement 
contre  la  vie. 

Et  de  là  naquit  la  «  Nouvelle  Médecine  »  pour  qui  la  maladie  est 
un  long  processus  se  terminant  par  un  changement  fibreux.  Elle 
recommande  de  traiter  l'infection  microbienne  et  non  le  symptôme 
fibreux.  Et  pour  cela  elle  réclame  tout  le  concours  des  éducateurs. 
Grâce  à  eux  seuls,  l'hygiène  des  dents,  de  la  gorge,  des  organes 
digestifs  et  autres  lieux  propices  aux  irruptions  bacillaires,  pourra 
être  connue  et  pratiquée,  la  santé  assurée  le  mieux  possible,  et  la 
vie  améliorée  et  prolongée. 

Études  libérales  et  professionnelles.  —  Dans  une  récente  publication 
de  Leland  Stanford  University,  M.  H.  W.  Stuart,  discute  la  valeur 
relative  des  unes  et  des  autres.  Ses  conclusions  sont  «  que  les 
études  professionnelles,  même  du  type  le  plus  élevé,  laissent  sans 
reconnaissance  ni  culture  adéquates  les  intérêts  qui  trouvent  leur 
expression  dans  l'ensemble  de  la  vie  sociale  ».  Elles  peuvent 
donner  la  science  des  moyens  mécaniques  de  la  vie,  tandis  que  les 
études  libérales  fournissent  une  connaissance  immédiate  et  directe 
des  valeurs  et  épreuves  caractéristiques  de  la  vie.  Les  deux  sortes 
d'études  ne  se  peuvent  passer  l'une  de  l'autre.  Les  dernières  doivent 
permettre  la  découverte  et  détermination  d'un  but  ou  d'une  fin,  et 
les  premières  doivent  permettre  la  découverte  et  l'emploi  des 
moyens  capables  d'atteindre  la  fin  ou  le  but  proposé. 

Mai  1919.  —  Comment  enseigner  aux  étudiants  à  étudier? —  A  la  fin 
de  chaque  trimçstre,  il  y  a  dans  les  écoles  américaines  un  groupe 
d'élèves  distingués  qui,  grâce  à  des  progrès  remarquables,  sont 
autorisés  à  passer  sans  examen,  dans  la  classe  supérieure.  Quel 
réconfort  si  tous  les  élèves  d'une  même  division  faisaient  partie  de 
ce  groupe  1  Un  tel  rêve  est  utopique,  mais  le  contingent  du  groupe 
ne  pourrait-il  pas  être  sensiblement  augmenté?  Mr.  S.  G.  Cooper 
de  The  Peddie  Institute,  Hightstown  N.  J.,  le  croit.  Pour  y 
arriver,  il  est  allé  consulter  les  membres  du  groupe,  sur  la  façon 
dont  ils  s'y  prenaient  pour  réussir  aussi  excellemment.  Or  ils  ont 
été  unanimes    pour   reconnaître   queux-mêmes  n'en    savaient  rien. 
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Laissant  de  côté  l'hérédité  et  les  premières  habitudes,  facteurs  indé- 
niablement tout-puissants,  ils  ont  tous  déclaré  qu'ils  n'avaient  pas 
besoin  de  travailler  dur  et  longtemps.  Pourquoi?  parce  que  sans 
en  avoir  conscience  ils  savent  étudier.  Ce  savoir  existe  donc,  et  si 
les  éducateurs  ne  peuvent  suppléer  à  l'hérédité,  ils  peuvent  commu- 
niquer ce  savoir. 

Pour  cela  démontrez  à  l'enfant  qu'il  doit  apprendre  par  bribes 
d'abord,  comprises  complètement,  lues  et  relues  attentivement, 
jusqu'à  ce  qu'il  possède  l'ensemble  et  son  impatience  aveugle  tout 
à  l'heure,  éclairée  maintenant  y  trouvera  avantage  et  saine  habitude. 
Auparavant  vous  lui  aurez  signalé,  expliqué  les  parties  les  plus 
importantes  de  la  leçon.  Évitez  d'être  agité,  nerveux  et  distrait, 
sinon  tous  vos  élèves  vous  imiteront  et  il  faudra  des  années  pour 
réparer  le  dommage.  Mr.  C.  rapporte  une  anecdote  concernant  une 
classe,  généralement  distraite  et  devenue  soudain  attentive 
parce  que  des  nécessités  de  réparations  architecturales  l'avaient 
reléguée  à  la  cave.  Exigez  de  vos  élèves  le  silence,  l'attention  sans 
leur  dire  pourquoi,  ne  discutez  pas  psychologie,  logique  ou  morale 
avec  des  enfants  que  la  raison  pure  dépasse  encore.  Le  professeur, 
doit,  de  façon  abstraite,  découvrir  la  science  d'apprendre  et 
l'enseigner  de  façon  concrète. 

Chicago  Tribune,  24  juin  1919.  —  Le  quart  du  contingent  illettré. — 
Se  rappelle-t-on  ces  sortes  d'examens  officieux  organisés  par  nos 
officiers  sur  les  recrues,  à  eux  amenées  par  le  hasard?  L'ignorance 
où  l'oubli  de  ce  qu'ils  avaient  appris  à  l'école  primaire  avait 
replongé  ces  nouveaux  venus  au  régiment  scandalisait  leurs  chefs, 
et  la  faillite  de  l'enseignement  élémentaire  était  proclamée.  Quel 
jugement  aurait-on  porté  si  le  quart  des  appelés  avait  été  complète- 
ment illettré?  Or,  d'après  Mr.  F.  E.  Spaulding  ancien  directeur  de 
l'enseignement  à  Cleveland,  Ohio,  un  quart  des  soldats  américains 
examinés  au  moment  de  la  conscription,  était  parfaitement  illettré. 
Dans  le  petit  état  de  Massachusetts,  fier  de  sa  vingtaine  de  grands 
collèges  et  d'universités,  il  y  avait,  en  1915,  118  302  personnel, 
âgées  de  plus  de  dix  ans,  incapables  de  lire  et  d'écrire  un  mot 
d'anglais. 

Educational  Reviev^-,  juin  1919.  — L'américanisation  au  Minnesota. 
—  Américaniser  l'émigrant  étranger  est  pour  les  États-Unis  de  pre- 
mière importance.  On  vient  de  voir,  dans  l'analyse  ci-dessus,  combien 
il  est  urgent  d'y  réussir.  M"«  M.  H.  Hoyt  de  Wellesley  Collège  nous 
montre  l'ampleur  déjà  donnée  à  l'œuvre  entreprise  dans  le  Minnesota 
dont  les  mines  ont  fourni,  pendant  la  guerre,  plus  de  là  moitié  du 
minerai  total  employé  par  les  Alliés.  D'après  le  recensement  scolaire 
du  district  n^  22,  dans  la  ville  de  Virginia,  sur  un  total  de 
4  971  enfants,  1  174  étaient  finnois,  contre  529  américains,  le  reste 
provenant  de  27  autres  nationalités. 
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Ces  proportions  ne  sont  pas  insolites,  elles  sont  plutôt  normales 
dans  toutes  les  villes  de  cette  immense  région  minière.  La  tâche 
apparaît  donc  pénible.  Elle  a  cependant  trouvé  grande  assistance 
dans  la  législature  (parlement  particulier)  du  Minnesota  qui  a 
voté  de  généreuses  attributions  de  terrains,  des  taxes  sur  les  mines 
assez  élevées  pour  constituer  une  source  inépuisable  destinée  à 
fournir  aux  dépenses  scolaires. 

Pour  celui  qui  visite  ce  district  minier,  l'étonnement  est  grand  de 
parcourir,  sans  rencontrer  une  seule  ville,  une  étendue  de  103  kilo- 
mètres au  travers  d'énormes  forêts  de  sapins  et  de  bouleaux.  Seule 
la  teinte  d'un  rouge  croissant  l'avertit  qu'il  approche  du  pays  du  fer 
et  tout  à  coup  la  forêt  s'ouvre  et  lui  laisse  contempler  une  ville  jeune, 
prospère,  plantée  sur  le  rebord  même  de  profondeurs  caverneuses, 
rougeoyantes  et  dégorgeant  de  la  fumée.  C'est  Éveleth,  aux  rues 
larges,  bien  pavées,  éclairées  électriquement,  renfermant  5  000  habi- 
tants et  une  école  secondaire  somptueuse.  Entrées  vastes,  salles 
spacieuses  pourvues  de  jets  d'eau  potable,  de  planchers  assourdis, 
d'immenses  plaques  de  verre  comme  fenêtres  régulièrement  placées 
à  gauche,  de  sièges  ajustables,  —  «  natatoriums  »  à  fonds  de  tuile 
blanche,  l'un  réservé  aux  garçons,  et  l'autre  aux  filles  —  gymnase 
gréé  comme  les  mieux  installés,  salle  de  réunion  avec  scène,  décors 
et  statues,  véritable  modèle  du  genre.  Les  meilleurs  maîtres  retenus 
par  les  traitements  les  plus  élevés.  Études  surveillées  et  dirigées 
en  dehors  des  classes  régulières.  Cours  de  cuisine,  de  tenue  de 
maison  pour  les  jeunes  filles  et  leurs  mamans,  jeux,  conférences  pour 
les  jeunes  gens  et  leurs  pères.  Bref  rien  ne  manque  de  ce  que 
l'argent,  le  cerveau  ou  la  science  peuvent  procurer. 

Voilà  comment  les  Américains  essaient  de  conquérir  et  d'amener  à 
leur  idéal,  aussi  bien  qu'à  leur  langue  les  immigrants  étrangers  et 
comment  ils  y  réussiront. 

Responsabilité  fédérale  quant  à  Véducation  du  nègre.  —  D'après 
M^ie  K.  Miller  d'Howard  University,  Washington,  D.  C.  les  Etats- 
Unis  sont  moins  prodigues  vis-à-vis  du  nègre  .  Après  avoir  im- 
posé l'introduction  dans  la  Constitution  du  14^  amendement  conférant 
le  titre  de  citoyen  à  ce  qui,  auparavant,  n'était  guère  plus  que  du  bétail, 
les  Nordistes  s'imaginèrent  en  avoir  terminé  et  laissèrent  les  états 
du  Sud  se  débrouiller  comïne  ils  le  pourraient.  Qu'advint-il?  Sub- 
mergés par  cet  afflux  soudain  de  concitoyens,  les  Sudistes  furent 
incapables  de  suffire  à  la  tâcher  Tandis  qu'à  l'heure  présente  les 
états  du  Nord  dépensent  une  moyenne  de  25  dollars  pour  trans- 
former un  jeune  blanc  en  citoyen  américain,  les  états  du  Sud  (la 
Louisiane)  n'en  peuvent  consacrer  que  7  à  la  même  œuvre  et  un  dollar 
31  pj>ur  donner  à  un  nègre  les  qualités  de  civisme  rêvées  par  l'idéal 
américain.  En  négligeant  l'énorme  arriéré  héréditaire  que  comporte 
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un  noir,  on  res  te  frappé  de  l'inégalité  qui  accable  l'enfant  sudiste  à  son 
détriment,  et  on  conclut,  avec  M"^  M.  que  la  fédération  américaine, 
malgré  des  déboires  et  des  désillusions,  se  doit  de  soutenir  plus 
efficacement  ce  qu'elle  a  certainement  voulu  élever  et  non  abaisser. 

A.    Gricourt. 


Le  gérant  de   la  a  Revue   Pédagogique  », 
Max  Delagrave. 


ERRATUM 

f    A  la  page  49  du  numéro  de  janvier,  avant  dernière-ligne  lire  :  non 
pas  plus  de  clarté,  au  lieu  de  :  non  seulement  pas  plus  de  clarté. 


Coulommiers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 
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L'Ecole  enfantine  en  Alsace. 


b 


Avant  que  la  transformation  graduelle  des  établisse- 
ments scolaires  d'Alsace  et  de  Lorraine  soit  achevée,  il  est 
intéressant  de  décrire  ce  que  furent  les  Ecoles  enfantines 
sous  le  régime  allemand.  Nous  nous  proposons  d'indiquer 
d'une  façon  sommaire  leurs  origines,  ensuite  de  présenter 
quelques  observations  prises  sur  le  vif,  enfin  d'exposer  les 
méthodes  propres  à  enseigner  le  français  aux  jeunes 
enfants  avant  leur  entrée  h  l'école  primaire. 


On  peut  distinguer  trois  sources  d'idées  différentes,  qui 
ont  inspiré  la  pédagogie  des  Ecoles  enfantines  d'Alsace  et 
de  Lorraine  pendant  un  demi-siècle  de  régime  allemand. 

La  plus  ancienne  est  une  source  protestante;  c'est  la 
tradition  des  écoles  de  petits  enfants  ouvertes  par  Jean- 
Frédéric  Oberlin,  le  bienfaiteur,  le  «  Père  »  du  Ban  de  la 

REVUE   PÉDAGOGIQUE,    1921.    —    1"  SEM.  U 


158  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

Roche.   On    sait   tout    ce    que   ce  grand   chrétien,    qui    fut 
aussi  un  vrai  démocrate,   a  fait  pour  améliorer  matérielle- 
ment et  moralement  la   situation   misérable  des  habitants 
de  cette  vallée  des  Vosges.  En  1769,   Oberlin  chargea  une 
femme   de    cœur,    nommée    Sarah    Banzet,    de   garder    les 
petits  enfants  de  sa  paroisse  et  de  commencer  leur  éduca- 
tion en   les  faisant  jouer  auprès  d'elle  et  en  leur  parlant 
doucement,  comme  une   bonne  mère.    Dix  ans  plus  tard, 
une    autre   femme    qui  avait  au  suprême  degré  le  don  de 
comprendre  l'enfance  et  de  s'en  faire  aimer,  Louise  Schep- 
pler,  devint  «  la  conductrice  des  petits  enfants    »  de  Wal- 
dersbach.  Elle  inventa  d'instinct  les  meilleures  méthodes. 
Dans  la  belle  saison,  elle  guidait  les    enfants  en  plein  air, 
dans  les   prairies,    à    la  lisière    des    bois,    elle    les   faisait 
chanter  et  jouer,  elle  leur  apprenait  à  connaître  les  fleurs, 
les  insectes,    les  oiseaux,    la  grande  et  douce  Nature.  En 
hiver,     dans    la    chambre    chauffée     par    le    grand    poêle 
vosgien,    elle   occupait   les     enfants  en    leur  racontant  de 
belles  histoires,  tirées  de  la  Bible,  elle  leur  enseignait  des 
cantiques   et  des   rondes,  elle  leur  expliquait  des  images, 
elle  leur  montrait  à  dessiner  ;  les  petites  filles  apprenaient 
auprès  d'elle  à  filer  et  à  tricoter.  On  était  toujours  occupé 
et  toujours  joyeux.    Comme  Oberlin,    dans  ses  écoles  pri- 
maires, voulait  enseigner  la  bonne  langue  française,  Louise 
Scheppler,    à    l'école    enfantine,    habituait   les    enfants    à 
comprendre    le    bon    français,   à     le  parler  à  la   place   du 
mauvais  patois    de   la  vallée.   Chaque  année,  aux  grandes 
fêtes  religieuses,  les  enfants  offraient  à  leurs  parents  une 
petite    fête    soigneusement   préparée    :    ils    récitaient    des 
poèmes  et  chantaient  en  chœur. 

Les  écoles  de  petits  enfants  qui  existent  toujours  au  Ban 
de    la    Roche    sont    la   continuation    directe     de    l'œuvre 
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d'OberHii.  La  tradition  de  l'amour  de  Tcnfanee  unie  à 
l'amour  de  la  nature,  des  promenades  instructives  et  des 
jeux  éducatifs,  méritait  d'être  précieusement  entretenue. 
Elle  donne  l'exemple  de  la  parfaite  simplicité  unie  à 
l'intelligence  pénétrante  des  besoins  et  des  sentiments  de 
l'âme  enfantine. 

Une  autre  tradition,  plutôt  catholique,  est  celle  des 
salles  d'asile  qui  furent  ouvertes  pendant  le  second 
Empire  h  Strasbourg  et  dans  les  autres  villes  pour  pro- 
téger l'enfance  pauvre  contre  les  dangers  de  la  rue.  Ces 
salles  d'asile  furent  d'abord  tenues,  le  plus  souvent,  par 
des  religieuses  de  différents  ordres,  qui  mirent  au  pre- 
mier rang  de  leurs  préoccupations  l'éducation  religieuse. 
Avant  tout,  dans  ces  salles  d'asile,  les  enfants  apprenaient 
à  prier  le  petit  Jésus,  dont  on  leur  racontait  l'histoire 
d'une  manière  simple  et  touchante,  convenable  à  leur  âge. 
Mais  on  leur  apprenait  aussi,  en  allemand  et  quelquefois 
en  français  de  petits  poèmes,  des  fables  qui  exerçaient  leur 
mémoire;  on  commençait  à  leur  montrer  les  lettres  sur  des 
tableaux  muraux  ;  c'était  le  temps  des  ha,  be,  bi,  bo,  bu. 
On  trouve  encore  quelques-unes  de  ces  vieilles  salles 
d'asile.  A  Strasbourg,  près  de  la  cathédrale,  derrière 
le  château  des  Rohan,  il  y  en  a  une  qui  a  conservé  ses 
gradins.  La  même  chambre  sert  à  la  fois  de  vestiaire,  de 
classe  et,  quand  il  pleut,  de  préau.  Pour  écouter  les  cau- 
sieries  et  les  histoires,  les  enfants  se  rangent  sur  les 
gradins  ;  la  moitié  de  la  salle  restée  libre  offre  trois  tables 
plates  sur  lesquelles  on  s'exerce  avec  des  cubes  et  des 
bûchettes  ;  faute  de  place  pour  les  évolutions,  on  se  con- 
tente de  faire  tourner  les  enfants  en  rond.  Dans  ce  cadre 
suranné  les  petits  viennent  s'asseoir  h  la  place  où  se  sont 
assis  leurs  grands-parents,  et  mêlent,  comme  eux,  au  plus 
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pur  dialecte  «  strossbouri  »  qu'on  parle  à  la  maison,  les 
premiers  mots  françaisr. 

Le  temps  jadis,  «  avant  l'autre  guerre  »,  revient  à  la 
mémoire,  quand  on  assiste  dans  une  école  enfantine  à  la 
prière  des  petits  enfants.  Une  émotion  à  la  fois  très  forte 
et  très  douce  s'empare  du  cœur  d'une  F'rançaise  venue  de 
l'intérieur,  quand  elle  entend  des  voix  enfantines  demander 
à  Dieu  «  la  paix  et  le  bonheur,  pour  la  France  notre 
patrie  ».  On  regarde  avec  respect  les  maîtresses  âgées, 
d'allure  si  calme,  si  grand'maternelle,  qui  n'avaient  pas 
oublié  le  français,  et  qui  sont  si  heureuses  de  faire  chanter 
et  prier  pour  la  France. 

Après  l'annexion  à  l'Empire  allemand,  le  système 
frœbelien  fut  introduit  dans  les  salles  d'asile,  qui  devinrent 
les  «  Kinderschulen  ».  Il  y  eut  transformation  des  locaux, 
du  matériel  d'enseignement,  et  préparation  méthodique  du 
personnel. 

Les  locaux  destinés  aux  écoles  enfantines  font  généra- 
lement partie  des  grands  édifices  scolaires  appelés  Ecoles 
populaires  (Volkschulen)  ;  ils  sont  rarement  isolés,  ce  qui 
est  un  inconvénient  à  la  fois  pour  les  petits  écoliers  et 
pour  les  grands,  qui  se  dérangent  les  uns  les  autres.  Dans 
certaines  écoles,  l'architecte  n'a  prévu  pour  l'école  enfan- 
tine qu'une  seule  grande  salle  qui  contient  100  ou 
120  enfants,  ailleurs  il  y  a  à  côté  de  cette  salle  un  préau 
pour  les  évolutions.  Les  lavabos  et  les  privés  ne  sont  pas 
si  bien  installés  qu'on  s'y  attendrait,  d'après  la  renommée 
faite  aux  écoles  allemandes.  Quand  les  enfants  n'arrivent 
pas  bien  propres  à  l'école  enfantine,  il  n'y  a  pas  moyen  de 
les  nettoyer  et  on  ne  peut  pas  enseigner  «  l'art  de  se  laver 
les  mains  »,  un  des  premiers  à  enseigner  à  l'enfance  en 
tous  pays  ! 
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Le  mobilier  comporte  des  tables  plates  et  basses,  avec 
des  bancs,  pour  6  ou  8  enfants  ;  tables  et  bancs  sont 
à  demeure  au  milieu  de  la  classe,  en  formation  compacte, 
en  face  du  tableau  noir  ou  du  porte-images. 

Le  matériel  d'enseignement  frœbelien,  acheté  presque 
toujours  aux  grandes  fabriques  de  Leipzig,  comprend  des 
images  en  couleurs,  représentant  des  animaux,  des  scènes 
champêtres,  des  contes  de  fées,  des  récits  bibliques  ou 
évangéliques;  la  plupart  sont  dépourvues  de  valeur  artis- 
tique et  présentent  des  fautes  de  proportions  entre  les 
objets  représentés.  Dans  les  armoires,  on  trouve  quantité 
de  boîtes  de  cubes,  de  lattes,  de  bâtonnets,  chaque  enfant 
en  reçoit  une  pour  les  exercices  de  construction  et  de 
dessin.  On  ne  trouve  pas,  au  moins  à  Strasbourg,  la  série 
complète  des  «  dons  de  Frœbel  )>;  on  a  réduit  ce  matériel 
aux  choses  essentielles.  Les  enfants  exécutent  de  petits 
travaux  de  tissage  et  de  pliage,  de  piqûre,  de  broderies, 
avec  des  papiers  et  des  fournitures  que  la  Municipalité 
distribue  dans  toutes  les  écoles  enfantines.  L'uniformité 
des  matériaux  entraîne  l'uniformité  des  exercices.  Enfin  il 
y  a  pour  chaque  enfant  une  ardoise  à  laquelle  le  crayon  et 
la  petite  éponge  sont  attachés  par  des  ficelles,  et  pour  les' 
filles  de  petits  paniers  qui  contiennent  le  tricot  commencé 
en  forme  de  jarretière. 

Le  personnel  des  Ecoles  enfantines  était  préparé  par  les 
méthodes  allemandes.  Il  n'a  rien  de  commun  avec  celui  des 
Ecoles  primaires,  sorti  des  Séminaires  protestants  ou 
catholiques  d'instituteurs  ou  d'institutrices.  Au  sortir  de 
l'école  primaire,  une  jeune  fille  qui  désirait  devenir 
maîtresse  d'école  enfantine  commençait  dans  une  «  Kin- 
derschule  »  un  stage  de  plusieurs  années,  parallèle  à  des 
cours  spéciaux   qui  complétaient  son  instruction  générale. 
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La  préparation  durait  quatre  ou  cinq  ans,  jusqu^h  dix- 
huit  ou  dix-neuf  ans.  L'examen  spécial  qui  conférait  le  titre 
de  ((  Directrice  d'école  enfantine  «  comprenait  des  épreuves 
de  religion,  d'allemand,  d'histoire  et  de  géographie  de 
l'Allemagne,  du  calcul,  quelques  notions  scientifiques; 
c'était  à  peu  près  le  niveau  de  notre  Brevet  Elémentaire. 
A  côté  de  ces  épreuves  écrites  et  orales,  l'examen  comportait 
des  épreuves  pratiques,  des  chants,  du  dessin  :  la  candi- 
date devait  montrer  qu'elle  avait  appris  son  métier  pendant 
ses  années  de  stage. 

D'une  part,  la  culture  théorique  et  générale  qui  ne 
dépassait  pas  un  niveau  modeste  était  donnée  dans  des 
cours  par  des  professeurs  venus  des  écoles  primaires  ou 
secondaires;  d'autre  part  la  culture  professionnelle  s'ac- 
quérait par  l'imitation  dans  les  écoles.  Cela  faisait  que  la 
théorie  ne  pouvait  guère  renouveler  la  prati.que,  avec 
laquelle  elle  n'avait  pas  de  contact.  Un  ouvrage  de  péda- 
gogie écrit  spécialement  pour  les  Maîtresses  des  écoles 
enfantines,  comme  le  très  intéressant  manuel  de  M.  Merls- 
ling,  directeur  d'une  grande  école  de  Strasbourg,  pouvait 
être  étudié  sans  avoir  d'influence  notable  sur  la  vie  des 
"écoles.  Il  ne  semble  pas  que  Frœbel  ait  été  parfaitement 
compris  et  adapté;  on  en  a  retenu  les  procédés  plutôt  que 
l'esprit  et  la  méthode  frœbelienne  est  devenue  une  sorte 
de  routine. 


II 


Nous  allons  assister  à  quelques  exercices  dans  une  classe 
enfantine.  Ils  se  passent  «  partout  et  nulle  part  »,  car  ce 
sont  des  traits  rassemblés  et  résumés  après  une  assez 
longue  série  d'inspections. 
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Dans  la  cour,  les  enfants  jouent  librement,  un  peu  trop 
car  en  voici  qui  jouent  à  se  battre,  et  d'autres  à  se  salir;  les 
garçons  sont  turbulents  comme  dans  la  rue. 

Un  signal  :  changement  subit.  La  discipline  s'établit 
instantanément,  et  garçons  et  filles  entrent  en  classe  au 
pas.  A  leur  banc,  si  la  maîtresse  observe  une  apparence 
de  désordre,  elle  commande  d'une  voix  impérieuse,  plu- 
sieurs fois  de  suite  :  Levez-vous  !  —  Asseyez-vous  !  —  Levez- 
vous!  —  Asseyez-vous!  Les  habitués  de  l'école  exécutent 
les  mouvements  comme  s'ils  étaient  des  pantins  à  ressort; 
les  petits  nouveaux  imitent  gauchement,  puis  ils  attrapent 
la  manière  et  on  arrive  à  la  perfection.  On  sait  tout  de 
suite  qu'il  s'agit  d'obéir  avec  ensemble. 

«  Tenez-vous  bien!  Le  dos  appuyé,  les  mains  jointes 
sur  la  table,  les  deux  pieds  sur  la  barre!  »  Garçons  et  filles 
prennent  la  position  réglementaire,  et  personne  ne  bronche 
pendant  au  moins  cinq  minutes,  ce  qui  est  long  pour 
l'enfance. 

Silence  général.  Attente.  Les  jeunes  stagiaires  sont 
assises  sur  leurs  chaises  de  chaque  côté  des  tables  et 
surveillent  la  tenue  des  enfants,  La  maîtresse  présente  une 
image.  C'est  le  petit  Moïse  sauvé  des  eaux.  L'emploi  du 
temps  nous  annonce  en  effet  «  Instruction  religieuse  ». 
La  causerie  est  en  allemand,  ce  qui  est  conforme  au  règle- 
ment et  aux  habitudes.  Les  autorités  religieuses  déclarent 
l'emploi  de  l'allemand  nécessaire  pour  faire  pénétrer  les 
idées  et  les  sentiments  dans  l'âme  des  enfants.  En  réalité, 
pour  la  grande  majorité  de  ces  petits,  l'allemand  n'est  pas 
la  langue  maternelle,  c'est  le  dialecte  qui  varie  avec  les 
régions  du  nord  au  sud  de  l'Alsace.  On  s'en  aperçoit,  car 
les  enfants  qui  écoutent  docilement  le  récit  fort  simple  de 
la  maîtresse  ne  paraissent  apercevoir  le  sens  qu'à  travers 
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un  voile,  et  quand  ils  répondent  à  des  questions,  ils  parlent 
alsacien.  Pendant  dix  minutes  environ,  la  maîtresse 
demeure  ferme  dans  l'emploi  de  l'allemand  et  corrige  les 
réponses;  puis,  insensiblement,  comme  elle  est  elle-même 
habituée  au  dialecte,  elle  accepte  le  langage  naturel  h  ses 
petits  élèves.  L'histoire  de  Moïse  est  écoutée  avec  intérêt. 
Les  enfants  qui  ont  le  désir  de  poser  une  question  ou  de 
faire  une  remarque  lèvent  le  doigt  silencieusement;  —  le 
bras  gauche  immobile,  le  coude  droit  sur  la  table,  la  paume 
de  la  main  tournée  en  dedans,  les  doigts  plies,  l'index 
dressé  —  position  réglementaire.  La  maîtresse  ne  souffre  ' 
pas  des  bras  tendus  en  l'air  et  des  mains  qui  s'agitent  en 
gestes  d'appel,  pas  plus  que  l'audace  de  ceux  qui  pren- 
draient la  parole  sans  y  être  invités.  Elle  inspecte  les  rangs 
et  fait  rentrer  à  l'alignement  les  doigts  trop  haut  levés. 
Puis,  posément,  elle  désigne  celui  qui  va  parler,  et  tandis 
qu'il  se  lève  avec  un  air  de  satisfaction  plutôt  que  de  gêne, 
les  autres  enfants  abaissent  les  bras  et  joignent  de  nou- 
veau leurs  mains.  L'habitude  est  inculquée  au  point  qu'elle 
paraît  avoir  supprimé  l'instinct  d'agir  et  de  parler  spon- 
tanément. 

Changement  d'exercice.  Les  enfants  ont  besoin  de 
quelque  détente.  On  leur  fait  exécuter  sur  place  des  mou- 
vements commandés  d'une  voix  brève  :  Debout!  assis! 
Debout!  assis!  mains  au  dos!  mains  en  l'air!  mains  aux 
épaules  !  Debout  !  au  pas  !  et  on  sort  de  la  classe  pour  prendre 
l'air  dans  la  cour. 

Au  bout  d'une  vingtaine  de  minutes  au  plus,  les  enfants 
sont  revenus  à  leur  place  en  bon  ordre  et  ont  repris  leur 
attitude  d'élèves  bien  sages.  Les  plus  petits  sont  restés 
avec  une  sous-maîtresse  dans  le  préau,  ou  dans  un  coin  de 
la  grande  salle,  où  on  les  occupe  en  silence  à  des  choses 
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faciles  pour  qu'ils  ne  dérangent  pas  les  grands.  Ceux-ci 
vont  avoir  l'exercice  qui  s'appelait  sur  les  anciens  emplois 
du  temps  :  «  Anschaiings-Unterricht  ».  Je  ne  traduis  pas 
exercice  d'observation,  parce  que  cela  n'a  plus  rien  de 
commun  que  le  titre  avec  un  véritable  exercice  d'observation. 
Sur  le  chevalet  placé  en  face  des  enfants,  la  maîtresse  et 
son  aide  placent  le  tableau  noir  jusque-là  tourné  vers  la 
muraille.  Il  est  entièrement  couvert-  par  un  dessin  en 
craies  de  couleur,  très  soigneusement  tracé,  un  chef- 
d'œuvre  pour  école  maternelle.  L'artiste  n'a  pas  dû  rece- 
voir de  bonnes  leçons  de  perspective,  ou  n'en  a  pas  profité  ; 
mais  les  enfants  n'aperçoivent  rien  de  choquant  dans 
l'œuvre  de  la  maîtresse.  Ils  voient  une  prairie  très  verte, 
bordée  de  petits  arbres  ronds  sur  lesquels  se  promènent 
des  hannetons  gigantesques.  Un  garçon  jaune  et  rouge 
entreprend  d'attraper  dans  une  sorte  de  filet  à  papillon 
ces  monstres  presque  aussi  grands  que  lui.  Une  fillette  en 
jupon  violet,  coiffée  d'un  superbe  nœud  noir,  cueille  des 
muguets  plus  longs  que  ses  bras.  Cela  représente  la  nature 
au  printemps.  Le  beau  dessin  reste  au  tableau  noir  pen- 
dant une  période  indéterminée.  C'est  tout  ce  qu'on  observe 
durant  l'exercice.  On  ne  voit  pas  de  hanneton  vivant.  S'il 
y  a  du  muguet  dans  la  classe,  il  reste  oublié  dans  un  vase. 
La  maîtresse  tient  une  longue  baguette  et  montre  les  objets 
dessinés  au  tableau;  c'est  une  sorte  d'énumération  que  les 
enfants  répètent.  L'exercice  est  fort  utile  pour  apprendre 
des  mots  français  nouveaux,  mais  c'est  tout.  La  maîtresse 
croit  faire  observer;  en  réalité,  elle  fait  regarder  une 
image  infidèle,  et  elle  dit  elle-même  aux  enfants  ce  qu'elle 
représente,  elle  raconte  comment  le  hanneton  est  sorti  de 
terre,  comment  il  a  grimpé  ou  volé  jusque  sur  les  feuilles 
des  arbres  pour  les  manger;  ce  sont  des  histoires  à  propos 
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des  hannetons.  L'animal  doit  rester  un  mythe  pour  les  cita- 
dins qui  n'en  ont  jamais  attrapé.  Tout  l'exercice  est  devenu 
conventionnel.  Les  enfants  sont  interrogés  :  Montre  le 
hanneton  qui  vole.  —  Compte  les  hannetons  sur  les  arbres. 
—  Qu'est-ce  que  le  hanneton  mange?  —  Pourquoi  le  gar- 
çon veut-il  prendre  le  hanneton?  —  De  pareilles  questions 
ne  mènent  pas  loin.  Mais  la  répétition  est  l'àme  de  l'ensei- 
gnement, dit-on.  Aussi  la  maîtresse  ordonne  souvent  : 
Répète!  —  Répète!  —  Il  est  visible  que  les  petits  écoliers 
finissent  par  savoir  par  (;œur  tout  ce  qu'on  leur  a  dit  en 
face  de  cette  image. 

On  se  repose  de  cette  occupation  par  une  nouvelle 
pause,  généralement  consacrée  au  plaisir  de  manger  les 
petites  provisions  apportées  dans  les  poches  ou  dans  les 
paniers. 

Troisième  leçon  :  exercice  avec  les  cubes,  construction 
et  calcul,  exercice  tout  à  fait  frœbelien.  La  maîtresse  est 
debout  devant  un  pupitre  plat  sur  lequel  se  trouve  une 
grosse  boîte  de  cubes. 

Premier  temps  :  on  rectifie  la  position,  les  enfants  se 
tiennent  comme  des  statues;  ils  ont  appris  à  se  taire,  à 
rester  tranquilles  et  à  attendre.  La  maîtresse  désigne,  dans 
chaque  table,  un  enfant  qui  va  posément  jusqu'à  l'armoire 
chercher  quatre,  cinq  ou  six  petites  boîtes  de  cubes  qu'il 
pose  soigneusement  en  une  belle  rangée  régulière  au  bout 
de  la  table;  puis  il  retourne  à  sa  place.  Pas  de  hâte,  pas 
d'empressement,  pas  de  désordre,  pas  de  bruit.  Personne 
n'ose  toucher  les  boîtes.  Sinon  la  maîtresse  ordonne  d'un 
ton  sans  réplique  :  «  Joignez  les  mains!  » 

Elle  compte  :  Un  !  La  première  boîte  est  saisie  par  le 
premier  enfant  qui  glisse  les  autres  boîtes  en  face  de  son 
voisin.  —  Deux!  La  seconde  boîte  reste  au  second  enfant. 
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—  Trois  !  Une  autre  boîte  trouve  son  maître  et  ainsi  de  suite 
jusqu'au  bout  de  la  table. 

Jx)ignez  les  mains  !  Regardez-moi!  La  maîtresse  a  retourné 
la  boîte,  qui  se  trouve  placée  sur  le  couvercle.  Elle  donne 
un.  signal  en  frappant  dans  ses  mains  :  tous  les  enfants, 
d'un  même  geste,  retournent  comme  elle  la  boîte  de  cubes. 

Joignez  les  mains!  Regardez!  Elle  tire  le  couvercle  de 
la  boîte  et  le  pose  au  bord  de  la  table.  —  Signal.  Tous  les 
enfants  tirent  le  couvercle  de  leurs  petites  boîtes. 

Joignez  les  mains  !  Regardez  !  Elle  enlève  délicatement 
la  boîte,  et  on  voit  huit  petits  cubes  bien  arrangés.  Elle 
pose  la  boîte  vide  sur  son  couvercle.  —  Un  signal.  Tous 
les  enfants  ont  découvert  leurs  petits  cubes  et  rangé  la 
boîte. 

Joignez  les  mains!  Regardez!  Elle  prend  dans  chaque 
main  un  cube.  Qu'est-ce  que  c'est?  —  Les  doigts  se  lèvent. 
Elle  désigne  un  enfant  :  «  Ce  sont  des  cubes.  »  —  Nous 
allons  faire  un  pont.  Répète.  —  L'enfant  reprend  :  Nous 
allons  faire  un  pont. 

La  maîtresse  construit  le  pont  cube  par  cube;  à  chaque 
mouvement,  c'est  le  même    cérémonial.    Les    enfants    ont 
regardé  sans  agir;  puis  ils  imitent.  La  construction  est  une 
|L  dictée  qui  s'adresse  aux  yeux  et  que  les  mains  reproduisent. 
^Les  gestes  se  font  posément.    L'exercice    est   assez  long, 
►arce  qu'il  est  très  découpé,  parce  qu'on  attend  les  mala- 
Iroits.  La  maîtresse  surveille  attentivement,   pour  voir  si 
•us   ses   petits  élèves   ont  exactement    fait    ce    qu'elle    a 
îommandé. 

C'est  fini.  Le  pont  est  debout.  D'après  Frœbel,  l'exercice 

le  construction   doit  servir  à  l'éducation  de  l'imagination 

►mme  à  celle  des  yeux  et  des  mains.  De  là  vient  la  seconde 

>artie  de  l'exercice,   qui  est  upe  suite  d'interrogations   à 


168  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

propos  du  pont.  La  forme  en  est  aussi  comme  pétrifiée  par 
la  routine. 

Qu'est-ce  qui  passe  sous  le  pont?  —  Doigts  levés.  —  Un 
enfant  désigné  répond  :  La  rivière.  —  Quelle  rivière?  — 
Doigts  levés.  —  Un  autre  enfant  doit  répondre,  puis  un 
second,  puis  un  troisième,  en  nommant  des  cours  d'eau. 
La  rivière  est  l'IlL  —  La  rivière  est  la  Bruche,  etc.  — 
Qu'est-ce  qui  passe  sur  le  pont?  —  Doigts  levés.  Réponse  : 
La  route  passe  sur  le  pont.  —  Où  va  la  route?  —  Doigts 
levés.  Un  petit  ose  dire  :  A  Strasbourg!  —  Fais  une 
phrase!  —  La  route  va  à  Strasbourg. 

Il  est  temps  de  terminer  l'exercice. 

Joignez  les  mains!  Regardez!  La  maîtresse  défait  le  pont 
et  dresse  un  tas  de  huit  cubes,  en  les  comptant.  —  Un 
signal.  Les  enfants  prennent  les  cubes  un  à  un,  et  les 
dressent  en  tas  :  un,  deux,  trois,  quatre,  cinq,  six,  sept,  huit. 

Joignez  les  mains!  Regardez!  La  maîtresse  pose  la  boîte 
vide  renversée  sur  le  tas  de  cubes  et  d'un  geste  adroit,  en 
la  glissant  jusqu'au  bord  de  la  table,  en  plaçant  la  main 
gauche  sous  la  boîte,  elle  la  retourne  sans  rien  renverser. 
Les  enfants  l'imitent  avec  la  même  adresse.  S'il  y  a  un 
maladroit,  il  recommence  deux  ou  trois  fois  le  geste,  pen- 
dant que  ses  camarades  attendent  patiemment. 

Les  boîtes  fermées  sont  glissées  en  quatre  temps  vers  le 
bout  de  la  table  et  les  enfants  qui  sont  désignés  vont  les 
ranger  dans  l'armoire.  C'est  fini.  Maintenant  on  va  évoluer, 
on  va  chanter,  et  l'heure  viendra  de  réciter  une  petite  prière 
et  de  sortir  pour  aller  retrouver  la  maman. 

Qu'est-ce  qu'on  apprend  à  l'Ecole  enfantine? 
Ni   la  lecture,   ni   l'écriture,  ce  sont  des  enseignements 
interdits  dans  la  Kindèrschule. 
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On  apprend  à  compter  jusqu'à  dix,  jusqu'à  vingt,  rare- 
ment au  delà;  on  apprend  en  revanche,  d'après  le  système 
frœbelien,  à  distinguer  les  verticales,  les  horizontales,  les 
obliques,  les  formes  géométriques  simples.  On  dessine 
avec  des  bûchettes  sur  les  tables,  ou  avec  le  crayon  sur 
Tardoise,  en  copiant  le  modèle  donné  par  la  maîtresse  sur 
le  pupitre  de  démonstration  ou  au  tableau  noir;  on  ne 
dessine  pas  d'après  les  objets  naturels.  On  représente 
toutes  sortes  de  choses  et  même  des  animaux,  avec  des 
cubes,  des  lattes,  des  carrés  ou  des  triangles  coloriés,  des 
bâtonnets;  c'est  une  préparation  à  l'art  du  cubisme.  A  la 
longue,  cela  doit  atrophier  dans  la  vision  des  enfants  le 
sens  délicat  des  lignes  et  des  surfaces  courbes. 

On  apprend  beaucoup  de  jolies  chansons,  des  poèmes, 
des  contes  de  fée,  de  belles  histoires.  On  apprend  en  ce 
moment  du  français!  Et  je  reviendrai  tout  à  l'heure  sur  les 
procédés  qu'on  emploie  avec  succès. 

L'école  enfantine  est  avant  tout'  l'école  où  s*apprend 
l'obéissance  à  la  discipline.  Les  petits  de  trois  ans  ou  de 
quatre  ans  qui  sont  amenés  aux  maîtresses  sont  plus 
ou  moins  de  petits  sauvageons,  livrés  à  leurs  caprices. 
Les  idées  de  M""®  la  docteresse  Montessori  sur  la  liberté 
de  l'enfance  et  le  respect  de  l'individualité  ne  sauraient 
être  appliquées  avec  100  enfants  et  plus  dans  la  même 
salle.  Il  faut  une  loi  qui  s'impose  à  tous  et  fasse  agir 
l'ensemble.  Cette  loi  de  l'école  enfantine  est  compréhen- 
sible aux  enfants,  parce  qu'elle  est  faite  surtout  d'ordres 
et  de  défenses  très  précis,  d'un  caractère  concret.  Elle  ne 
se  discute  pas.  Elle  s'impose  par  le  prestige  de  la  maîtresse, 
l'autorité  qu'elle  met  dans  sa  voix,  dans  ses  gestes,  par  des 
punitions  et  des  récompenses.  Lesplus  jeunes  l'apprennent 
en  imitant   les   grands.   Et  d'ailleurs,  la  répétition  conti- 
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niielle  crée  des  habitudes  qui  suppriment  l'efTort.  Les 
enfants  obéissent  sans  ennui  apparent,  avec  une  émulation 
visible. 

Il  y  a  sans  doute  quelque  ralentissement  des  opérations 
de  l'esprit.  La  timidité  et  la  passivité  s'augmentent  chez 
les  natures  faibles,  et  on  voit  des  enfants  désemparés 
quand  ils  ne  reçoivent  pas  d'ordres  ou  n'ont  pas  de 
modèles  à  copier.  Mais  la  sève  est  vigoureuse  chez  les 
enfants  d'Alsace,  et  le  naturel  hardi,  entreprenant,  revient 
au  galop  dans  la  rue.  Il  est  bon  que  le  principe  de  cette 
discipline  soit  conservé,  pour  rendre  les  enfants  attentifs, 
pour  corriger  la  brutalité  et  la  turbulence,  pour  com- 
mencer l'apprentissage  de  la  maîtrise  de  soi.  Mais  il  fau- 
drait en  corriger  la  raideur  mécanique  et  la  rendre  plus 
maternelle. 

III 

L'école  enfantine,  depuis  1919,  commence  l'initiation 
des  enfants  de  l'Alsace  et  de  la  Lorraine  de  langue  alle- 
mande à  la  langue  française.  Elle  les  prépare  ainsi  à  rece- 
voir l'instruction  en  français  dès  la  première  année  scolaire. 

Les  expériences  déjà  faites  prouvent  que  l'entreprise  n'a 
rien  d'impossible,  à  condition  que  la  maîtresse  sache  bien 
le  français  elle-même,  qu'elle  emploie  le  plus  possible  la 
méthode  directe,  et  que  le  groupe  d'enfants  dont  elle 
s'occupe  ne  dépasse  pas  de  beaucoup  la  trentaine.  Ces 
conditions  ne  sont  pas  toujours  réalisées  actuellement, 
aussi  les  résultats  obtenus  sont  inégaux,  malgré  la-  bonne 
volonté  générale. 

On  pourrait  distinguer  plusieurs  phases  dans  cette  ini- 
tiation au  français. 
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1°  Pour  les  petits  enfants  de  moins  de  cinq  ans,  qui 
sont  présents  dans  la  salle  sans  prentlre  part  effective  aux 
exercices  de  langage,  il  y  a  d'abord  l'accoutumance  de 
l'oreille  aux  sons  de  la  langue  nouvelle.  Ce  qu'on  peut 
appeler  la  musique  de  cette  langue  leur  devient  familière. 
Au  lieu  d'entendre  comme  une  coulée  compacte  de  sons 
indistincts,  ils  perçoivent  les  arrêts  légers  qui  séparent 
les  membres  de  la  phrase  et  les  mots  eux-mêmes;  ils 
reconnaissent  des  sons  identiques  qui  se  répètent.  Les 
psychologues  qui  ont  étudié  l'activité  sensorielle  ont 
reconnu  que  l'audition  des  sons  articulés  engendre  une 
disposition  des  organes  vocaux  à  les  reproduire;  et  plus 
l'individu  est  jeune,  plus  ces  rapports  entre  l'ouïe  et  la 
voix  sont  rapides  et  faciles.  Il  est  donc  loin  d'être  indiffé- 
rent^ quand  il  s'agit  d'apprendre  bien  une  langue,  de 
l'avoir  entendue  de  bonne  heure  ou  tard,  de  l'avoir  enten- 
due avant  d'avoir  même  essayé  de  la  parler.  On  prévient 
la  naissance  des  mauvais  accents  quand  on  verse  d'abord 
pour  ainsi  dire  dans  l'oreille  des  petits  une  langue  bien 
prononcée. 

2°  Les  petits  enfants  voient  bien  que  les  grands  enfants 
comprennent  ce  que  la  maîtresse  dit  en  français,  et  ils 
désirent  aussi  comprendre.  Ce  désir  n'existe  pas  chez  les 
apathiques,  mais  ils  sont  le  très  petit  nombre.  Et  je  crois 
qu'il  y  a  peu  de  petits  bonshommes  ou  de  petites  bonnes 
femmes  de  quatre  ou  cinq  ans  en  Alsace  qui  n'aient  pas 
encore  entendu  des  grandes  personnes,  parents  ou  voisins, 
déclarer  (en  dialecte)  que  c'est  chose  utile,  et  belle,  et 
digne  de  grands  éloges,  que  de  savoir  causer  français. 
C'est  une  chose  profondément  encourageante  de  constater 
dans  le  bon  peuple  cette  opinion  si  favorable  à  notre 
langue.  Beaucoup  de  maîtresses  d'écoles  enfantines  ont  pu 
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dire  que  des  enfants  de  moins  de  cinq  ans  les  ont  sur-, 
prises,  en  se  mettant  à  dire  des  mots  ou  de  petites  phrases 
françaises  qu'ils  avaient  appris  tout  seuls,,  en  écoutant 
parler  les  grands.  Ce  n'est  donc  pas  comme  une  peine, 
mais  comme  un  plaisir  et  un  honneur  que  la  leçon  de 
français  se  présente  à  ces  braves  petits  enfants. 

3°  Le  section  des  petits  commence  à  comprendre  le 
français  quand  les  maîtresses  l'emploient  toujours  pour 
donner  les  commandements  si  souvent  répétés  dans  la 
journée  scolaire.  Il  a  été  nécessaire  d'expliquer  d'abord  ces 
commandements  dans  la  langue  maternelle  des  enfanls  et 
d'en  donner  la  traduction  en  français;  mais  il  suffit  que 
l'explication  ait  été  saisie  par  quelques-uns,  qui  font  les 
actions  commandées,  pour  que  tout  le  groupe  les  imite  et 
s'habitue  à  associer  les  mots  entendus  avec  les  gestes  qu'il 
faut  accomplir.  Il  ne  faut  pas  longtemps  pour  apprendre 
à  toute  une  classe  le  sens  des  formules  les  plus  souvent 
usitées:  Levez-vous!  Asseyez-vous.  Marchez!  au  pas!  en 
rang!  Sortez,  etc.  Les  petits  exercices  de  gymnastique  sur 
place  qui  servent  d'intermède  entre  les  causeries  pour 
reposer  les  enfants  sont  commandés  en  français,  tantôt  par 
la  maîtresse,  tantôt  par  un  élève  tout  fier  de  la  remplacer  ; 
l'action  liée  au  mot  en  grave  le  sens  dans  la  mémoire. 

4°  Ce  qui  plaît  aux  petits  et  aux  grands,  c'est  de 
chanter,  et  on  peut  faire  chanter  beaucoup  de  chants  en 
français  :  les  vieilles  rondes  populaires,  et  celles  qui  ont 
été  composées  pour  les  écoles  maternelles.  Il  y  a  deux 
degrés  dans  la  compréhension  des  paroles  de  ces  chants  : 
comprendre  le  sens  général,  —  comprendre  chaque  mot 
et  chaque  expression.  Le  premier  degré  est  facilement 
atteint  par  les  enfants,  h  condition  que  la  chanson  soit 
jouée,     c'est-à-dire    qu'elle     s'accompagne     de    gestes     et 
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d'actions,  qu'elle  comporte  des  rôles  pour  différents 
personnages.  La  mélodie  fait  retenir  la  succession  des 
syllabes,  le  rythme  empêche  de  bégayer  en  les  pro- 
nonçant. Les  enfants  articulent  fort  bien,  et  presque 
toujours  sans  fautes  d'accent  grossières,  les  chansons 
françaises  apprises  à  l'école  enfantine  et  souvent  répétées 
dans  les  récréations  dirigées  par  les  maîtresses  qui 
chantent  avec  eux.  C'est  un  exercice  très  utile  de  pronon- 
ciation, un  assouplissement  des  organes  vocaux,  en  même 
temps  qu'un  plaisir.  Faire  chanter  et  jouer  en  français, 
c'est  le  meilleur  moyen  d'enseigner  aux  petits  la  langue 
nouvelle.  Quand,  dans  une  cour  de  récréation,  ou  même 
dans  la  rue  on  entend  des  enfants  alsaciens  qui  d'eux- 
mêmes  se  mettent  pour  s'amuser  à  chanter  «  Le  pont 
d'Avignon  »,  on  peut  se  dire  que  le  chemin  est  ouvert, 
et  que  ces  petits  arriveront  à  comprendre  un  jour  le 
français.  —  Les  explications  du  texte  même  des  chansons 
doivent  être  retardées,  longtemps  après  que  le  sens  général 
a  été  saisi;  car  elles  supposent  déjà  un  vocabulaire  assez 
étendu  et  un  certain  développement  intellectuel. 

S*'  Les  enfants  de  cinq  à  six  ans  ont  des  leçons  véritables 
de  langage,  dans  lesquelles  on  les  exerce  à  répéter  des 
phrases,  à  comprendre  des  questions  et  à  y  répondre.  Ces 
leçons  ont  toujours  un  point  de  départ  concret  :  ce  sont 
des  causeries  sur  les  parties  du  corps,  sur  les  vêtements, 
I  sur  ce  qu'on  mange  et  ce  qu'on  boit;  ce  sont  des  lectures 
d'images,  où  on  enseigne  chaque  fois  un  petit  nombre  de 
termes  qui  entrent  dans  de  courtes  phrases  et  forment  une 
description  résumée  de  l'image,  souvent  les  causeries  et 
les  lectures  d'images  préparent  l'étude  de  quelques  vers, 
ou  d'une  courte  histoire  à  apprendre  par  cœur,  ou  bien 
elles  se  rapportent  à  un  chant  nouveau. 
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Certaines  maîtresses  qui  clans  le  passé  ont  été  privées 
de  tout  moyen  de  savoir  le  français,  et  qui  ne  l'apprennent 
que  depuis  l'armistice,  n'osent  pas  se  servir  d'une  autre 
méthode  que  celle  de  traduire.  Elles  donnent  aux  enfants 
l'expression  allemande  puis  l'expression  française  équiva- 
lente. Outre  qu'elles  font  assez  souvent  des  fautes  dans  la 
traduction,  elles  ont  encore  le  désavantage  d'une  grande 
lenteur.  Leurs  élèves  pensent  toujours,  comme  elles,  en 
allemand  ou  en  dialecte,  puis  doivent  prendre  le  temps  et 
la  peine  de  chercher  la  traduction.  Ils  ne  savent  guère  que 
réciter  des  phrases  apprises  par  cœur,  ils  ne  sont  pas 
capables  de  s'exprimer  spontanément.  Penser  en  une 
langue  et  parler  en  une  autre,  c'est  toujours  laborieux. 

La  méthode  directe  au  contraire  produit  des  résultats 
satisfaisants  ;  après  une  période  difficile,  pendant  laquelle 
il  semble  que  les  enfants  ne  comprennent  rien,  il  y  a  une 
habitude  créée  de  lier  l'idée  au  mot_,  sans  intermédiaire, 
sans  traduction,  la  phrase  se  construit  comme  d'elle-même 
dans  l'esprit,  la  parole  est  naturelle  et  aisée.  Mais  l'emploi 
de  cette  méthode  demande  beaucoup  d'intelligence  et  de 
travail  de  préparation.  11  faut  pour  réussir  avoir  du  sens 
pédagogique. 

Des  Françaises  venues  des  villes  de  l'intérieur  ont  cru 
quelquefois  qu'il  s'agissait  de  beaucoup  parler,  de  multi- 
plier les  explications  et  les  gesticulations,  et  elles  ont 
étourdi  les  enfants  sans  parvenir  à  en  rien  tirer.  Il  faut 
chaque  jour  choisir  quelques  mots  nouveaux  seulement,  et 
les  faire  entrer  dans  une  foule  de  petites  phrases;  il  faut 
incessamment  revenir  en  arrière,  employer  de  toutes 
manières  les  mots  déjà  appris,  en  fixer  le  sens  définiti- 
vement en  revenant  aux  objets  et  aux  actions  qu'ils 
expriment.   C'est   une   œuvre  de  méthode  et  de   patience. 
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Les  répétitions  individuelles  et  collectives  de  la  petite 
phrase  dite  par  la  maîtresse  sont  indispensables,  mais  non 
suffisantes  :  il  faut  des  demandes  et  des  réponses,  il  faut 
que  les  enfants  s'interrogent  les  uns  les  autres,  à  tour  de 
rôle,  qu'ils  conjuguent  en  action  le  présent,  le  passé 
composé,  le  futur  simple  des  verbes.  Une  maîtresse  ingé- 
nieuse multiplie  les  moyens  de  faire  parler  français,  et 
obtient  à  la  longue  une  participation  constante  de  tous  les 
élèves  à  un  exercice  qui  flatte  leur  amour-propre  et  qui 
leur  plaît  comme  une  sorte  de  jeu. 

Avec  la  méthode  directe,  en  seize  mois,  malgré  l'inter- 
ruption des  grandes  et  des  petites  vacances  depuis  Pâques 
1919  jusqu'en  fin  juillet  1920,  la  maîtresse  de  l'école 
enfantine  annexée  à  l'école  normale  d'institutrices  de  Stras- 
bourg est  arrivée  aux  résultats  suivants  :  les  enfants  de  six 
ans  qui  vont  entrer  à  l'école  primaire  savent  658  vocables, 
dont  plus  de  380  noms,  presque  tous  les  adjectifs  possessifs 
et  les  pronoms  personnels,  ils  savent  près  de  100  verbes 
à  l'infinitif,  à  l'impératif,  au  présent  de  l'indicatif,  au 
passé  composé  de  l'indicatif,  ils  connaissent  la  formule 
du  futur  proche  :  «  je  vais  ouvrir  la  porte  »  ;  ils  peuvent 
demander  en  classe  et  dans  la  cour  toutes  les  petites 
permissions  que  sollicitent  les  écoliers. 

Il  faut  comprendre,  savoir  vraiment,  et  non  réciter,  car 
avec  600  ou  700  mots  au  plus;  un  enfant  de  six  ans  peut 
exprimer  ses  pensées  enfantines.  Il  est  bien  entendu  que 
tous  ces  mots  ont  été  appris  sans  aucun  appareil  théorique 
et  grammatical,  par  le  simple  usage,  par  les  causeries, 
les  chansons  et  les  jeux,  par  les  histoires  d'abord  très 
sommaires,  puis  plus  longues. 

En  même  temps,  l'expérience  était  faite  d'apprendre  à 
lire   et   à    écrire    en    français,    de    calculer    avec    tous    les 
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nombres,  mentalement,  jusqu'à  quarante  environ,  et  cette 
expérience  a  réussi.  Elle  est  possible  à  renouveler  dans 
cette  classe  spéciale  qui  ne  dépa'sse  pas  30  élèves. 
Dans  les  autres  écoles  enfantines,  il  est  raisonnable  de 
laisser  pour  la  première  année  primaire  la  lecture  et 
l'écriture,  et  de  se  borner  à  enseigner  oralement  le  français. 

IV 

On  pouvait  se  demander  si  l'enseignement  du  français 
à  l'école  enfantine  n'allait  pas  être  un  obstacle  au  dévelop- 
pement intellectuel  normal  des  enfants.  La  question  est 
très  grave. 

Sans  prétendre  y  donner  une  réponse  définitive,  il 
convient  de  noter  deux  observations  psychologiques  impor- 
tantes : 

La  première,  est  que  l'enseignement  du  français  a  déve- 
loppé de  manière  remarquable  l'attention  auditive  et  la 
mémoire  spéciale  qui  en  dépend.  Les  petits  écoutent  «  de 
leurs  deux  oreilles  »  au  lieu  d'écouter  d'une  seule  ou  de 
faire  semblant;  ils  ont  une  attention  active,  que  l'exercice 
journalier  fortifie.  Ils  retiennent  bien  parce  qu'ils  écoutent 
mieux.  Il  y  a  des  rapports  entre  leurs  dispositions  musi- 
cales et  cette  aptitude  à  apprendre  une  langue  nouvelle. 
Ne  peut-on  pas  considérer  cet  affinement  du  sens  auditif, 
cette  culture  d'attention  et  de  mémoire  comme  un  gain 
général  pour  le  développement  de  l'esprit? 

En  second  lieu,  l'enseignement  du  français  développe 
chez  ces  enfants  une  qualité  intuitive  que  faute  d'un  nom 
plus  juste  j'appellerai  ((  le  sens  divinatoire  ».  Tantôt  un 
ou  deux  mots  font  comprendre  une  phrase;  tantôt  le  sens 
général  de  la  phrase  éclaire  un  mot  jusque-là  inconnu.  Il 
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se  fait  un  travail  en  grande  partie  inconscient,  des  asso- 
ciations d'idées  rapides  et  subtiles;  la  facilité  grandis- 
sante de  relier  et  de  séparer,  et  d'assembler  sous  une  autre 
forme  des  souvenirs  d'ordre  linguistique,  assouplit  l'intel- 
ligence. Cette  souplesse  ainsi  acquise  profite  aux  autres 
opérations  intellectuelles. 

Les  petits  Alsaciens  n'oublieront  pas  leur  dialecte,  ni 
l'alfemand,  car  l'École  française  ne  s'est  pas  donné  la 
tâche  impossible  et  violente  de  les  faire  oublier,  elle  ne 
veut  rien  d'injuste  et  d'absurde.  Mais  dès  l'Ecole  enfan- 
tine, les  petits  Français  d'Alsace  ont  grand  profit  à  être 
initiés  à  la  langue  de  la  grande  Patrie,  et  préparés  ainsi  à 
comprendre  mieux  son  Esprit. 

B.  Malcourant, 

Directrice  d'Ecole  normale  à  Strasbourg. 


L'honnête  homme  et  Tldéal  moral 

du   XVir  et  du   XVIir  siècle  \ 


II 


En  essayant  de  définir  ce  qu'a  été  la  raison  pour  les 
hommes  du  xvii^  siècle,  et  de  mettre  en  regard  l'idée  qu'ils 
se  sont  formée  de  a  l'honnête  homme  »,  nous  avons  pu 
nous  apercevoir  que  les  vertus  distinctives  en  sont  restées 
à  bien  des  égards  celles  mêmes  de  l'esprit  français,  et 
qu'elles  n'ont  pas  cessé  d'être  essentielles  à  notre  vie 
morale.  Le  type  de  l'honnête  homme  coïncide  dans  une 
large  mesure  avec  le  type  même  de  l'homme  moral  tel 
que  nous  le  concevons  encore  aujourd'hui  :  n'est-il  pas 
l'homme  qui  sait  donner  leur  juste  valeur  à  nos  divers 
besoins,  h  nos  sentiments  naturels,  à  nos  devoirs,  et,  sans 
excès  de  rigorisme  ni  ascétisme  tendu,  arrive  à  hiérarchiser 
en  lui-même  ses  tendances,  à  la  lumière  de  la  faculté 
même  de  comprendre,  d'apprécier  la  justice  et  de  discerner 
le  bien,  la  volonté  raisonnable?  Dans  la  conception 
moderne  de  la  moralité  se  retrouvent  à  une  belle  place  la 
plupart  des  sentiments  que  le  xvii^  siècle  avait  mis  le  plus 
haut.  —  Néanmoins,  avec  le  temps,  l'idéal  de  l'honnête 
homme  s'est  nuancé,  s'est  modifié.  Lorsque  nous  passons 
du   xvn*"   au  xviii^   siècle,    nous   retrouvons   bien   toujours 

1.  Voir  lieuue  Pédaf^ogif/iie,  févi-iov  1921,  p.  79.  ^ 
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l'idée  de  la  raison  dominant  à  la  fois  la  spéculation  et  la 
pratique  :  mais  la  manière  d'être  raisonnable  au  temps  de 
Montesquieu,  de  Voltaire  ou  des  Encyclopédistes  n'est 
plus  ce  qu'elle  était  au  temps  de  Descartes,  de  Racine  ou 
de  Bossuet.  Pourquoi  et  comment  s'est-elle  transformée? 


La  morale  du  xvii"  siècle  a  été,  avons-nous  dit,  une 
combinaison  du  naturalisme  antique  réapparu  à  la  Renais- 
sance avec  la  conception  chrétienne  et  mystique  de  la  vie 
morale;  et  cette  combinaison  s'est  révélée  très  sage,  pon- 
dérée, équilibrée.  Seulement,  elle  consistait  plutôt,  en  effet, 
en  un  équilibre  qu'en  une  conciliation  ou  une  fusion  pro- 
fonde ;  elle  réalisait  un  accord  savant  d'exigences  diverses, 
plutôt  qu'une  réduction  h  l'unité,  sous  un  principe  inspi- 
rateur commun.  En  somme,  le  xvii^  siècle  affirmait  bien 
qu'il  devait  y  avoir  harmonie  entre  la  raison  ou  les  vertus 
naturelles  de  l'homme,  d'une  part,  et  d'autre  part  les 
vertus  chrétiennes  fondées  sur  la  révélation;  et  cela  parce 
que  le  lien  de  notre  pensée  et  de  la  nature  se  trouvait  dans 
un  terme  commun,  Dieu.  Mais  comment  cette  harmonie, 
déclarée  nécessaire,  se  réalisait-elle,  souvent  on  ne  le 
voyait  guère.  En  toute  question  comme  lorsqu'il  s'agissait 
de  concilier  la  prescience  divine  avec  la  liberté  humaine  le 
xvii^  siècle  aurait  répété  volontiers  avec  Bossuet  :  «  Tenez 
solidement  I  les  deux  bouts  de  la  chaîne,  même  si  les 
anneaux  intermédiaires  vous  échappent.  »  Et  c'est  ainsi 
qu'il  admettait  unanimement,  avec  Pascal,  quoique  en 
des  termes  différents,  qu'il  y  a  des  ordres  de  réalités 
"séparés,  des  domaines  hiérarchisés  et  ordonnés,  mais  non 
réductibles   entre    eux,    les   uns  où   l'évidence    propre   d© 
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l'esprit  géométrique  doit  dominer,  les  autres  où  c'est  affaire 
de  finesse  ;  les  uns  où  la  raison  naturelle  est  souveraine, 
les  autres  où  l'autorité  et  la  tradition  doivent  avoir  le  der- 
nier mot.  Cette  hétérogénéité  dont  l'expérience  de  la 
vie  semblait  rendre  la  nécessité  évidente  était  à  Timage  de 
ce  bel  ordre  hiérarchique,  simple,  majestueux  et  stable 
que  Louis  XIV  avait  établi  dans  la  société  de  son  temps, 
et  qui  suggérait  la  persuasion  qu'une  ordonnance  si  satis- 
faisante et  parfaite,  si  favorable  à  la  gloire  du  pays  comme 
de  la  pensée  humaine,  avait  rencontré  par  un  bonheur 
providentiel  l'harmonie  définitive  des  institutions  ou  des 
idées.  —  Or,  il  devait  suffire  que  les  circonstances 
intellectuelles,  politiques  et  sociales  qui  avaient  assuré  cet 
équilibre  vinssent  à  changer  pour  qu'il  commençât  à  appa- 
raître contingent  et  précaire;  ce  qui  n'était,  après  tout, 
qu'un  heureux  compromis  se  laissa  reconnaître  peu  à  peu 
pour  tel;  et  les  exigences  contraires  des  deux  principes 
d'où  était  née  la  civilisation  classique,  le  rationalisme  de 
source  antique  et  le  mysticisme  chrétien,  recommencèrent 
à  tendre  en  des  sens  opposés,  à  faire  surgir  des  problèmes 
et  des  confiits  nouveaux. 

Le  compromis  était  manifeste  au  moins  en  trois  domaines. 
D'abord  dans  l'ordre  des  questions  métaphysiques  et  reli- 
gieuses. Le  xvii^  siècle  affirme  l'accord  de  la  raison  et  de 
la  foi,  même  si  les  modalités  lui  en  échappent;  la  foi, 
selon  l'enseignement  de  saint  Thomas,  dépasse  la  raison, 
mais  ne  doit  pas,  ne  peut  pas  la  contredire.  Il  n'en  res- 
tait pas  moins  pratiquement,  entre  les  questions  d'ordre 
rationnel  et  les  questions  de  foi,  séparation  tranchée  et 
dualité  :  c'est  ce  qu'on  a  appelé  la  doctrine  des  cloisons 
étanches.  Sans  doute  le  christianisme  lui-même  est  alors 
aussi  raisonnable  qu'il  peut  l'être  sans  se  renier,  chez  un^ 
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Bossuet  par  exemple;  il  se  défie  du  mysticisme  et  laisse 
volontiers  la  raison  souveraine  en  son  domaine  à  côté  de 
lui  :  mais  pourtant  les  frontières  sont  parfois  difficiles  à 
tracer,  et  l'on  ne  parvenait  pas  toujours  tout  à  fait  à  fermer 
les  yeux  à  des  oppositions  au  moins  apparentes. 

Compromis  encore  dans  l'ordre  proprement  psycholo- 
gique et  moral,  entre  la  raison  et  l'instinct,  les  passions  et 
un  idéal  de  devoir  supérieur,  ou  encore  entre  le  bonheur 
et  la  vertu.  A  vrai  dire,  le  xvii«  siècle  n'est  pas  rigoriste, 
au  moins  dans  la  moyenne  de  ses  moralistes,  et  fait  sa 
part  à  la  nature,  c'est-à-dire  à  la  recherche  du  bonheur, 
voire  du  plaisir;  mais  celle-ci  doit  rester  subordonnée  à  des 
vertus  plus  hautes  et  à  l'idéal  chrétien;  et  comment  ne  pas 
se  demander  dès  lors  si  l'on  peut  satisfaire  à  l'une  de  ces 
exigences  sans  sacrifier  l'autre? 

Enfin,  il  en  est  de  même  dans  l'ordre  politique  et  social. 
Ici  encore  la  raison  n'abdiquait  pas  entièrement,  ni  la  libre 
critique;  mais  d'autre  part,  l'ordre  de  choses  établi,  c'est- 
à-dire  la  monarcl^ie  avec  toutes  les  institution^  de  l'aucien 
régime,  réclamaient  un  respect  absolu.  Et,  entre  l'une  et 
l'autre,  c'est  bien,  une  fois  de  plus,  un  simple  compromis. 
La  théorie  du  droit  divin  et  de  l'absolutisme  est  alors 
formulée  par  Bossuet  dans  sa  Politique  tirée  de  C Ecriture 
Sainte  avec  une  outrance  qui  nous  déconcerte  et  paraît 
d'abord  à  peine  supportable;  mais  pourtant  il  ne  faut  pas 
oublier  qu'aux  honnêtes  gens  du  xvii®  siècle  le  pouvoir 
royal  apparaissait  tout  autre  qu'une  tyrannie,  et  ils  se 
disaient  sujets  du  roi  sans  se  sentir  le  moins  du  monde 
diminués  dans  leur  dignité  de  chrétiens  ou  d'hommes  rai- 
sonnables. C'est  que  l'absolutisme  royal,  sans  limite  théo- 
rique, était  contre-balancé  en  fait  par  des  coutumes,  des 
traditions,  des  attentes  nulle  part  codifiées,  et  que    pev- 
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sonne  ne  songeait  à  revendiquer  comme  des  droits,  mais 
qui  n'en  étaient  pas  moins  puissantes;  il  y  eut  un  senti- 
ment assez  fort  de  la  légalité  dans  la  France  de  l'ancien 
régime.  Le  roi  a  lui-même  des  devoirs,  dont  Dieu  seul  et 
sa  conscience  peuvent  à  vrai  dire  lui  demander  compte, 
mais  qui  n'en  sont  pas  moins  rigoureux  pour  cela,  et  nul 
n'ignore  qu'ils  l'obligent.  En  réalité,  on  exige  beaucoup 
des  rois,  et  non  seulement  Bossuet  au  nom  de  la  religion, 
mais  aussi  la  raison  commune  au  nom  de  l'intérêt  du 
royaume^  du  bon  sens  et  de  la  justice,  —  la  raison  telle 
qu'elle  est  présente  en  tous  ces  honnêtes  gens,  qui  n'ont 
jamais  songé  à  s'asservir  et  à  renoncer  à  la  franchise  de 
leur  jugement. 

Comment,  après  cela,  pendant  tout  le  cours  du  siècle, 
la  question  religieuse,  la  question  morale^  la  question  poli- 
tique et  sociale  ont-elles  pu  demeurer  soustraites  à  l'examen 
critique?  —  Que  l'on  se  rappelle  la  première  règle  de  la 
morale  provisoire  de  Descartes  :  «  Obéir  aux  lois  et  aux 
coutumes  de  mon  pays,  retenant  constamment  la  religion 
en  laquelle  Dieu  m'a  fait  la  grâce  d'être  instruit  dès  mon 

enfance »  Elle  exprime  assez  bien,  peut-être,  l'attitude 

de  tout  ce  temps  en  matière  de  pratique  :  tout  le  xvii^  siècle 
s'en  est  tenu,  lui  aussi,  sur  toutes  ces  questions,  à  une 
morale  provisoire,  laquelle  a  suffi  aussi  longtemps  qu'elle 
a  répondu  aux  conditions  d'équilibre  et  de  stabilité  du 
grand  siècle.  Mais  les  difficultés  sont  toutes  prêtes  à  se 
manifester.  Après  avoir  formulé  cette  première  maxime, 
Descartes  ajoutait  presque  aussitôt  :  a  Et,  encore,  qu'il  y 
en  eût  peut-être  d'aussi  bien  sensés  parmi  les  Perses  ou  les 
Chinois  que  parmi  nous,  il  me  semblait  que  le  plus  utile 
était  de  me  régler  selon  ceux  avec  lesquels  j'aurais  à  vivre.  » 
N'y  avait-il   pas   là   déjà    comme  le  germe    d'une  critique 
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possible  des  institutions  sociales  et  des  règles  pratiques? 
Car  enfin,  s'il  y  en  a  d'aussi  bien  sensées  chez  les  Chinois 
et  chez  les  Perses  que  chez  nous,  la  tentation  devait  bien 
venir  tôt  ou  tard  d'examiner  ces  institutions  des  autres 
peuples  et  de  les  confronter  aux  nôtres.  Dans  une  lettre  à 
la  princesse  Elisabeth  où  il  discute  le  Prince  de  Machiavel, 
Descartes  semble  sentir  les  difficultés  de  la  théorie  du 
droit  divin  et  laisse  transparaître  un  singulier  embarras. 
Machiavel,  dit-il,  ne  distingue  pas  assez  entre  les  souve- 
rains légitimes  et  les  tyrans  qui  usurpent  le  pouvoir  par 
des  moyens  illégitimes.  Mais  encore,  qui  garantit  que  les 
premiers  eux  aussi  n'emploieront  pas  des  moyens  injustes? 
Descartes  répond  que  «  la  justice  entre  souverains  a 
d'autres  limites  qif'entre  les  particuliers  »;  il  semble 
a  qu'en  ces  rencontres  Dieu  donne  le  droit  à  ceux  auxquels 
il  donne  la  force  ».  Et  il  ajoute  qu'  a  il  faut  supposer  que 
les  moyens  dont  un  bon  prince  s'est  servi  pour  s'établir 
ont  été  justes;  comme  en  effet  je  crois  qu'ils  le  sont 
presque  tous,  lorsque  les  princes  qui  les  pratiquent  les 
estiment  tels.  Mais  les  plus  justes  actions  deviennent 
injustes  quand  ceux  qui  les  font  les  pensent  telles*.  » 
Ainsi  Descartes  sent  bien  qu'il  ne  peut  adhérer  aux 
maximes  de  Machiavel  ;  mais  il  ne  trouve  d'autre  moyen 
d'y  échapper  que  de  s'en  rapporter  à  la  conscience  du 
souverain  lui-même,  et  à  l'inspiration  de  Dieu  qui  ne  sau- 
rait lui  manquer.  Ce  qui  distingue  le  souverain  légitime 
du  tyran,  c'est  donc  que  le  souverain  fait  ce  qui  lui  paraît 
juste;  s'il  croit  accomplir  la  justice  en  agissant,  il  l'accom- 
plit en  effet;  et  il  n'agit  injustement  que  s'il  a  conscience 
lui-même  d'agir  ainsi.   Ne  faut-il  pas    reconnaître  que   la 


1.  Lettre  de  septembre  164^,  t,  IV,  ibid.,  p.  487. 
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réponse  n'est  ni  lumineuse  ni  satisfaisante,  simplement 
parce  que  le  philosophe  s'est  trouvé  contraint  d'examiner 
in  ahstraclo  un  problème  que  son  siècle  évitait  soigneu- 
sement de  se  poser?  Des  distinctions  si  enchevêtrées  et  si 
incertaines  ne  résisteront  pas  longtemps  aux  critiques  des 
contemporains   de  Voltaire. 


Sur  le  triple  terrain  que  nous  venons  d'essayer  de  cir- 
conscrire, religieux,  moral,  et  enfin  politique  et  social,  il 
y  avait  donc  conflit  possible.  Or,  ces  conflits  vont  consti- 
tuer toute  l'histoire  morale  du  xviii®  siècle. 

Déjà,  h  mesure  qu'avançait  le  siècle-  précédent,  on  avait 
moins  senti  les  bienfaits  de  l'ordre  monarchique,  et  le 
poids  du  régime  s'était  fait  plus  lourd  :  guerres,  luxe,  Ver- 
sailles, excès  des  courtisans,  politique  de  conquête,  défaites 
militaires,  hiver  de  1709,  misère,  diminution  de  la  popu- 
lation. —  le  tableau  a  été  bien  souvent  tracé  de  la  fin 
attristée  de  ce  long  règne  glorieux,  qui  décline  et  s'éteint 
lentement  avec  son  roi  vieilli  et  toute  la  monarchie  qui 
semblait  vieillir  avec  lui.  C'est  dès  lors  que  les  deux 
principes  opposés,  maintenus  pour  un  temps  en  équilibre, 
vont  tendre  à  se  séparer  de  nouveau  et  agir  en  sens  inverse 
l'un  de  l'autre. 

A  vrai  dire,  le  retour  avait  été  tenté  un  moment  dans 
le  sens  purement  chrétien,  dans  le  sens  du  rigorisme, 
de  l'austérité  ascétique  et  du  mépris  des  biens  temporels  : 
ce  fut  le  jansénisme.  Mais  il  n'eut  ainsi  que  des  effets, 
considérables  si  l'on  veut,  mais  pourtant  limités,  et  qui  ne 
marquent  pas  le  courant  véritable  des  esprits  de  ce  temps. 
I^e    courant   contraire,   dans    le    sens    naturaliste    et   tout 


VHONNÉTE  HOMME  DU  XVIP  ET  DU  XVIII'  SIÈCLE  185 

antique,  dans  le  sens  de  la  raison  purement  naturelle,  sans 
recours  à  la  révélation  et  à  la  foi,  a  une  tout  autre  impor- 
tance. Examinons-en  les  indices  à  mesure  que  le  siècle 
avance;  et  d'abord  dans  le  domaine  exclusivement  moral  ou 
psychologique,  qui  pouvait  paraître  le  moins  dangereux. 
Dans  la  conception  que  l'on  se  fait  de  ce  que  permet 
l'honnêteté,  il  est  manifeste  que  la  part  accordée  aux 
besoins,  aux  instincts,  à  la  nature,  en  regard  des  exigences 
de  l'ascétisme  chrétien,  a  été  en  augmentant  sans  cesse. 
Tout  le  long  du  xvii^  siècle  il  y  eut  des  épicuriens  et  des 
libertins  en  qui  s'est  continué  le  pur  esprit  de  la  Renais- 
sance ;  leur  règle  de  vie  a  été  la  recherche  du  bonheur,  un 
bonheur  sans  excès  vulgaires  sans  doute,  mais  dont  les 
plaisirs  et  les  avantages  sensibles  constituent  le  fond  même. 
Telle  est,  au  vrai,  la  philosophie  du  théâtre  de  Molière  ou 
des  fables  de  La  Fontaine  :  elle  n'est  pas,  si  l'on  veut, 
immorale,  mais  à  coup  sûr  il  n'y  subsiste  plus  rien  d'ascé- 
tique ni  de  mystique,  au  fond  elle  n'est  plus  chrétienne. 
Que  l'on  songe  par  exemple  à  VEcole  des  Femmes  ou  à 
V Ecole  des  Maris,  et  l'on  verra  combien  s'y  accuse  la  ten- 
dance à  considérer  tous  les  instincts  de  l'homme  comme 
normaux  et  légitimes.  Il  en  résulte  une  conséquence  assez 
remarquable.  La  conception  classique  de  l'univers,  affir- 
mant la  Providence,  l'ordre  excellent  de  l'ensemble  réalisé 
par  Dieu,  avait  été  optimiste ;en  matières  métaphysiques 
et  religieuses;  mais  par  contre,  elle  était  pessimiste  au 
point  de  vue  psychologique  et  moral  :  l'homme,  depuis  le 
péché  originel,  est  incapable  de  faire  le  bien  par  lui-même  : 
il  naît  méchant,  et,  entaché  du  péché  d'Adam,  il  vient  au 
monde  avec  le  germe  de  tous  les  vices  ;  la  vie  morale  tout 
entière  devait  donc  consister  à  se  défier  de  soi,  et  à  réprimer 
au  nom  d'un  idéal  de  piété  les   tendances  purement  natu- 
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relies;  le  pessimisme  de  La  Rochefoucauld  ne  fait  en 
somme  que  pousser  logiquement  à  l'extrême  cette  concep- 
tion psychologique.  —  Or,  au  fur  et  à  mesure  que  les 
années  passent,  se  marque  une  indulgence  de  plus  en 
plus  nette  à  l'égard  des  besoins  et  des  instincts  spontanés: 
c'est  l'esprit  de  la  Renaissance.  Et  le  raisonnement  qui  la 
fonde  est  très  simple  :  c'est  Dieu  qui  nous  a  créés,  et  qui 
nous  a  donc  inspiré  ces  besoins  et  ces  instincts;  par  con- 
séquent, ils  demandent  peut-être  à  être  surveillés,  modérés, 
mais  ils  ne  sauraient  être  essentiellement  mauvais.  Et  Vol- 
taire sentira  toute  l'importance  de  ce  renversement  du^oint 
de  vue  traditionnel  lorsqu'il  s'attaquera  à  Pascal  :  «  Il  me 
paraît  qu'en  général  l'esprit  dans  lequel  M.  Pascal  écrivit 

ces  Pensées  élRit  de  montrer  l'homme  dans  un  jour  odieux 

J'ose  prendre  le  parti  de  l'humanité  contre  ce  misanthrope 
sublime*.  » 

Une  autre  idée,  étroitement  apparentée  à  la  première,  se 
dessine  bientôt  :  dans  la  seconde  moitié  du  xvii"  siècle  une 
longue  querelle  s'est  débattue,  que  l'on  est  trop  enclin  à  ne 
considérer  que  du  point  de  vue  littéraire,  mais  qui  dépasse 
singulièrement  ce  domaine  :  c'est  la  Querelle  des  Anciens 
et  des  Modernes.  Lorsque  Perrault  écrit  le  Siècle  de  Louis 
le  Grand,  il  entrevoit  déjà  avec  quelque  netteté  l'idée  du 
progrès.  Le  fond  de  la  question,  ce  n'est  pas  seulement 
de  savoir  si  Corneille  ou  Racine  valaient  plus  ou  moins 
que  Sophocle  ou  Euripide,  mais  c'est  l'idée  que  les 
Anciens,  parce  qu'ils  étaient  les  Anciens,  c'est-à-dire  moins 
savants,  moins  policés,  devaient  être  inférieurs  aux 
modernes  à  tous  égards,  y  compris  la  délicatesse  des  sen- 
timents et  des  mœurs,  y  compris  la  valeur  morale.   Tandis 


1 .  Remarques  sur  les  Pensées  (1734). 
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que  le  Christianisme  avait  mis  l'idéal  derrière  nous,  et  en 
tout  cas  au-dessus  de  la  nature,  la  Renaissance  et  bientôt 
le  xYiii**  siècle  vont  le  mettre  en  quelque  sorte  devant 
l'homme,  dans  son  avenir,  dans  le  progrès  qu'il  va  conti- 
nuer de  réaliser  par  ses  forces  propres.  Entrevue  par  Per- 
rault, la  notion  du  progrès  va  s'étaler  dans  le  Diction- 
naire de  Bayle,  devenir  une  des  idées  essentielles  du 
temps  chez  Voltaire,  chez  les  Encyclopédistes  et  jusqu'au 
fameux  écrit  de  Condorcet.  Or,  c'est  toute  une  morale  nou- 
velle qu'elle  enveloppe.  La  perfection  ne  sera  plus  dans 
l'imitation  de  Jésus-Christ,  modèle  unique,  surnaturel,  hors 
du  temps  :  elle  naîtra  de  la  culture  de  l'esprit,  de  la  raison, 
des  sentiments,  des  sens  même;  savoir  davantage,  ce  sera 
agir  mieux   et  mieux   organiser  les  conditions  de  l'action. 


Si  jQOus  nous  tournons  maintenant  vers  les  problèmes 
d'ordre  intellectuel,  métaphysique  et  religieux,  la  transfor- 
mation est  analogue.  Le  courant  libertin,  —  esprit  de 
libre  pensée  dans  les  questions  de  foi,  que  l'on  soupçonne 
de  ne  secouer  le  joug  des  dogmes  que  pour  libérer  les 
passions  et  justifier  le  libertinage,  —  le  courant  libertin  a 
sans  doute  existé  tout  le  long  du  xviii^  siècle,  avec  les 
Saint-Evremond  ou  les  Bayle  :  niais  ils  vivaient  à  l'étranger, 
en  Angleterre,  en  Hollande.  Peu  à  peu  la  réaction  contre  la 
conception  chrétienne  de  la  vie  s'étale  au  grand  jour,  en 
France  même;  la  guerre  est  déclarée  à  l'Eglise  et  à  la  reli- 
gion ;  par  la  satire,  la  controverse,  le  théâtre,  le  conte,  par 
des  centaines  de  pamphlets.  Voltaire  et  les  Encyclopé- 
distes commencent  d'ébranler  la  foi  chrétienne,  et  vont 
'efforcer  sans  répit  «  d'écraser  .l'infâme  ». 
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Quel  est  le  principe  de  cette  lutte?  C'est  que  décidément 
raison  et  foi  se  contredisent.  Bossuet  disait  :  «  Tenez  les 
deux  bouts  de  la  chaîne  »  ;  Descartes  déclarait  accepter  les 
croyances  établies.  Au  contraire,  les  hommes  du  xviii^  siècle 
veulent  appliquer  la  méthode  cartésienne,  qui  consiste  à  ne 
se  rendre  qu'à  l'évidence,  au  domaine  même  que  Descartes 
soustrayait  à  cet  examen  ;  et  ainsi,  s'ils  arrivent  à  des  con- 
clusions opposées  aux  siennes,  ce  n'est  qu'en  restant  avec 
intransigeance  fidèles  à  son  esprit.  On  peut  dire  que  la 
critique  religieuse  du  xviii'' siècle,  — superficielle  d'ailleurs 
à  bien  des  égards,  —  a  consisté  à  rechercher  des  idées 
claires  et  distinctes,  à  appliquer  le  bon  sens,  en  matière 
de  foi  ou  de  pratique.  Or,  si  la  foi  est  pour  ainsi  dire  par 
définition  supra-rationnelle,  il  est  trop  clair  qu'elle  ne  pou- 
vait se  justifier  par  l'évidence.  Voltaire  s'attache  obstiné- 
ment à  faire  éclater  aux  yeux  tout  ce  qu'il  y  a  de  déraison- 
nable, voire  d'absurde,  dans  la  plupart  des  dogmes  ou  des 
préceptes  chrétiens.  Dès  ses  premiers  écrits  il  taxe  les 
prêtres  d'imposture  : 

Les  prêtres  ne  sont  pas  ce  qu'un  vain  peuple  pense 
Notre  crédulité  fait  toute  leur  science, 

dit-il  dans  Œdipe,  sa  première  tragédie  ;  lorsque  plus  tard 
il  écrit  son  Mahomet,  il  lui  donne  ce  sous-titre  «  Vimpos- 
teur  )),  et  chacun  de  comprendre  qu'il  ne  voyait  pas  l'im- 
posture seulement  aux  origines  de  l'islamisme.  Les  vers 
en  apparence  innocents  de  Zaïre  : 

J'eusse  été  près  du  Gange  esclave  des  faux  dieux. 
Chrétienne  dans  Paris,  musulmane  en  ces  lieux, 

suggérait  aux  spectateurs  français,  par  une  réflexion  très 
simple,  le  sentiment  de  ce  qu'avaient  de  relatif  et  comme 
de    fortuit    leurs    croyances    religieuses.    Le    sujet   de    la 
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Henriade  est  de  même  choisi  h  dessein  :  c'est  le  spectacle 
des  horreurs  de  la  guerre  religieuse  qu'elle  nous  offre,  et 
elle  n'est  qu'un  long  plaidoyer  en  faveur  de  la  tolérance  : 

Le  fanatique  aveugle  et  le  chrétien  sincère 

Ont  porté  trop  souvent  le  même  caractère  *. 

Ils  ont  même  courage,  ils  ont  mêmes  désirs. 

Le  crime  a  ses  héros,  l'erreur  a  ses  martyrs. 

Du  vrai  zèle  et  du  faux  vains  juges  que  nous  sommes  ! 

Ajoutons  une  dernière  idée,  qui  commence  à  se  faire 
jour  bieiltôt.  A  propos  du  tremblement  de  terre  de  Lis- 
bonne Voltaire  va  écrire  un  poème  destiné  à  mettre  en 
lumière  tout  ce  qu'il  y  a  d'absurde,  de  scandaleux  pour  la 
conscience  dans  la  distribution  des  biens  et  des  maux  ici- 
bas,  et  il  reviendra  sur  le  même  thème  philosophique 
dans  son  roman  de  Candide.  Or,  nous  voyons  là  un  ren- 
versement complet  des  conceptions  du  xvii*' siècle.  Celui-ci 
avait  été,  disions-nous,  optimiste  en  matière  de  philoso- 
phie générale  ou  de  métaphysique,  et  pessimiste  en 
matière  de  morale  et  de  psychologie.  Le  xviii®  siècle  tend 
à  prendre  la  position  toute  contraire  :  ce  qui  est  naturel  ne 
pouvant  être  que  bon,  les  besoins  naturels  sont  donc  légi- 
times: par  conséquent,  optimisme  psychologique  et  moral; 
mais,  d'autre  part,  l'ordre  du  monde  est  obscur  et  injuste, 
le  mal  sous  toutes  ses  formes  est  incompréhensible  et 
accuse  la  création  même,  —  d'où  pessimisme  théologique 
et  métaphysique.  Non  sans  doute  que  ce  soit  là  une  doc- 
trine universelle  en  ce  tenips,  mais  la  tendance  est  mar- 
quée chez  nombre  de  penseurs,  et  l'on  voit  comment  elle 
se  relie  à  l'incrédulité  croissante. 

Mais  la  réaction  contre  le  xvii°  siècle  va  ici  plus  loin 
encore  :  il  y  a  réaction  contre  sa  philosophie  même,  qui 
avait  cru  pouvoir  atteindre   la  vérité  absolue,  pour  qui  la 
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raison  humaine  communiait  avec  la  raison  divine,  et  qui 
était  comme  enivrée  de  certitude  géométrique.  Le  xviii''  siècle 
secoue  à  cet  égard  l'influence  de  Descartes,  il  se  met  à 
l'école  des  philosophes  empiriques  anglais,  dont  Voltaire 
a  commencé  à  populariser  les  noms.  On  oppose  Locke  à 
Descartes,  l'expérience  à  la  raison;  on  commence  à  mépri- 
ser toute  métaphysique,  ce  J'étais  déjà  fort  avancé  dans 
l'étude  de  cette  science,  dit  un  des  personnages  de  Can-  ' 
dide,  quand  je  m'aperçus  que  je  n'y  comprenais  rien.  » 
((  Avant  Locke,  avait-on  pu  lire  déjà  dans  les  Lettres 
anglaises,  de  graves  philosophes  avaient  décidé  positive- 
ment ce  que  c'est  que  l'àme  de  l'homme;  mais,  puisqu'ils 
n'en  savaient  rien  du  tout,  il  est  bien  juste  qu'ils  aient  tous 
été  d'avis  différents.  »  —  Ainsi,  on  en  vient  à  l'empirisme 
pur  et  au  sensualisme,  qui  est  la  philosophie  propre  du 
xviii*^  siècle,  et  à  la  statue  de  Condillac  :  celui-ci  se  fait 
fort  d'expliquer  comment,  à  mesure  que  la  statue  aura  des 
sensations,  se  formeront  en  elle  toutes  les  idées.  Si  notre 
raison  n'est  ainsi  qu'une  somme  de  sensations,  contre-coups 
des  actions  extérieures  sur  nous,  comment  pourrait-elle 
arriv^er  à  des  connaissances  métaphysiques  ?  On  s'ache- 
mine de  plus  en  plus  par  là  à  la  négation  pure  et  simple  de 
tout  ce  qui  n'est  pas  sensible,  de  tout  de  qui  n'est  pas  cor- 
porel. On  tend  de  plus  en  plus  au  matérialisme  et  au  méca- 
nisme; on  croit  qu'on  peut  rendre  compte  de  tout  l'uni- 
vers, et  de  l'homme  même,  par  le  jeu  des  forces  physiques  : 
La  Mettrie  va  écrire  l'Homme-niachine. D'autres  inclineront 
plutôt,  il  est  vrai,  vers  une  espèce  de  panthéisme  dyna- 
mique, comme  Diderot  :  pour  Diderot  il  n'y  a  pas  de  Dieu 
distinct  du  monde^  et  le  monde  manifeste  une  sorte  de 
force  intérieure,  de  foyer  vivant;  mais  ce  dynamisme  lui- 
même    est  souvent  mal    distingué   d'un   matérialisme.    En 
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tout  cas,  l'expérience  apparaît  désormais  comme  la  seule 
source  de  la  vérité;  le  goût  des  sciences  de  la  nature  rem- 
place le  respect  des  mathématiques  pures  ;  c'est  l'heure  où 
Bu  (Ton  écrit  son  Histoire  Naturelle,  c'est  l'heure  de 
Réaumur  et  bientôt  de  Laplace.  Par  cet  ensemble  d'idées 
se  définit  ce  qu'on  a  appelé  la  «  philosophie  des  lumières  ». 


De  cette  conception  nouvelle  de  la  nature  et  de  la  raison 
devait  dériver  enfin  une  manière  nouvelle  aussi  d'envisager 
le  problème  politique. 

Ici  encore,  le  xviii«  siècle  introduit  l'esprit  de  critique 
cartésien.  A  chaque  instant  il  veut  confronter  nos  institu- 
tions avec  celles  des  pays  voisins,  de  l'Angleterre  en  parti- 
culier, patrie  des  institutions  libres  :  le  voyage  de  Voltaire 
et  ses  Lettres  anglaises  marquent  à  cet  égard  une  date 
importante.  Déjà,  sous  une  forme  narquoise,  il  y  critiquait 
la  noblesse,  le  clergé,  les  privilèges;  on  y  lisait  de  petites 
phrases  toutes  simples  et  qui  n'avaient  pas  l'air  d'y 
toucher,  comme  celle-ci  :  «  Un  homme,  parce  qu'il  est 
noble  ou  parce  qu'il  est  prêtre,  n'est  point  ici  exempt  de 
payer  certaines  taxes.  Chacun  donne,  non  selon  sa  qualité, 
ce  qui  est  absurde,  mais  selon  son  revenu.  ))  Une  remar- 
que de  ce  genre,  si  tranquillement  sensée,  suffisait  à  faire 
toucher  du  doigt  l'injustice  des  privilèges.  —  Voltaire, 
personnellement,  est  resté  royaliste  :  mais  l'institution 
royale  est  éclaboussée  par  certaines  de  ses  épigrammes, 
qui  vont  loin.  «  Ce  qu'on  reproche  le  plus  en  France  aux 
Anglais,  écrit-il,  c'est  le  supplice  de  Charles  V%  qui  fut 
traité  par  ses  vainqueurs  comme  il  les  eût  traités  s'il  eût  été 
heureux.  Après  tout,  regardez  d'un  côté  Charles  P""  vaincu 
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en  bataille  rangée,  prisonnier,  jugé,  condamné  dans  West- 
minster et  décapité,  et  de  l'autre  l'empereur  Henri  VII 
empoisonné  par  son  chapelain  en  communiant,  Henri  III 
assassiné  par  nn  moine...,  trente  assassinats  médités 
contre  Henri  IV,  plusieurs  exécutés  et  le  dernier  privant 
enfin  la  France  de  ce  grand  roi.  Pesez  ces  attentats  et 
jugez  ^  »  N'y  avait-il  pas  là  une  manière  de  parler  du 
régicide  singulièrement  propre  à  ébranler  la  religion  tra- 
ditionnelle à  l'égard  des  rois? 

Les  inégalités  sociales  de  toute  espèce  commencent  à 
leur  tour  à  être  critiquées,  et  l'on  voit  poindre  un  senti- 
ment étranger  au  grand  siècle,  au  moins  à  son  apogée  : 
c'est  l'idée  qu'un  homme  «  qui  n'est  pas  né  »  peut  avoir 
une  valeur  supérieure  à  celle  d'un  grand  seigneur.  Sans 
doute,  les  hommes  du  xvii"  siècle  avaient  la  pleine  con- 
science de  leur  valeur  intellectuelle  ou  morale,  et  un 
Corneille  ou  un  Racine  se  considéraient  sans  doute  comme 
bien  supérieurs  à  tels  autres  qui  n'avaient  pas  de  génie  : 
mais  la  comparaison  restait  restreinte  aux  choses  de 
l'esprit;  ils  n'avaient  pas  l'idée  d'établir  des  comparaisons 
globales  entre  individus  de  classes  sociales  différentes; 
qu'on  pût  établir  une  équivalence  entre  un  Racine  en  tant 
qu'auteur  de  tragédies  admirables,  et  tel  seigneur  de 
haute  lignée,  voilà  qui  ne  se  présentait  pas  aux  esprits  : 
c'étaient  valeurs  d'un  autre  ordre.  Au  contraire,  au 
xviii*'  siècle,  il  y  a  tendance  à  confronter  ces  ordres  diffé- 
rents, la  science,  le  génie  littéraire,  l'esprit,  et  les  valeurs 
sociales.  Rien  de  plus  significatif  à  cet  égard  et  en  quelque 
sorte  de  symbolique,  que  les  incidents  de  la  vie  de 
Voltaire,   et  les  coups  de  bâton  du  prince  de  Rohan,  que 
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Voltaire  ne  pardonna  jamais.  Dans  les  Lettres  anglaises  il 
écrit  :  «  Il  n'y  a  pas  longtemps  que  l'on  agitait  dans  une 
compagnie  célèbre  cette  question  usée  et  frivole,  quel  était 
le  plus  grand  homme,  de  César,  d'Alexandre,  deTamerlan, 
de    Cromwell,    etc.    Quelqu'un    répondit   que    c'était  sans 

contredit  Isaac  Newton.   Cet  homme  avait  raison Puis 

donc  que  vous  exigez  que  je  vous  parle  des  hommes 
célèbres  de  l'Angleterre,  je  commencerai  par  les  Bacon, 
les   Locke,    les    Newton.    Les   généraux    et    les    ministres 

viendront  à  leur  tour »  N'y  avait-il  pas  quelque  chose 

d'assez  désinvolte  et  élégant  dans  cette  manière  très 
simple  de  mettre  les  choses  et  les  gens  à  leur  place?  On 
pressent  déjà  de  loin  le  fameux  monologue  de  Figaro,  où 
un  simple  barbier  plein  d'esprit  et  de  ressources,  entrera 
en  conflit  avec  ceux  «  qui  se  sont  donné  la  peine  de 
naître  »,  pleinement  conscient  désormais  de  sa  supério- 
rité sur  eux.... 


Tout  le  xviii^  siècle  s'explique  en  somme  par  l'applica- 
tion de  l'esprit  d'examen  aux  questions  que  le  xvii^  avait 
cru  pouvoir  lui  soustraire.  Ce  qui,  à  l'âge  précédent,  avait 
été  un  équilibre  plutôt  qu'une  conciliation,  est  apparu 
comme  une  contradiction.  On  a  simplement  mis  en  doute 
la  vérité  de  la  foi  en  métaphysique,  l'idéal  chrétien  en 
morale,  la  valeur  des  institutions  politiques  et  sociales 
dont  on  avait  vécu  jusque-là.  Il  reste  à  voir  comment 
ces  changements  des  idées  se  sont  traduits  dans  les  sen- 
timents et  dans  les  attitudes  concrètes;  il  reste  à  voir  ce 
qu'est  devenu  «  l'honnête  homme  »  au  xviii^  siècle. 

D.  Parodi. 


Les  Idées  de  Renouvier 
sur  l'éducation. 


Les  vues  de  Renouvier  sur  l'éducation  sont  exposées  dans  la 
Science  de  la  Morale  *.  Elles  sont  systématiques,  étant  rattachées 
à  ses  théories  morales  et  déduites  des  droits  de  Tenfant.  Je  dis 
bien  :  de  Venfant^  car,  en  matière  d'éducation,  Tenfant  seul  a  des 
droits,  les  parents  n'ont  que  des  devoirs.  Ils  ont  envers  ceux 
qu'ils  ont  appelés  à  la  vie  le  devoir  ou,  comme  dit  Renouvier, 
«  la  charge  »  de  l'éducation,  «  que  la  nature  leur  donne,  que  la 
raison  leur  confirme  et  qu'ils  ne  peuvent  rejeter  sur  autrui, 
puisque  leur  responsabilité  est  première  et  inévitable  ».  A 
proprement  parler,  le  titre  de  parents  impose  des  devoirs,  mais 
il  ne  crée  pas  de  droits  ou,  s'il  paraît  en  créer  et  en  crée  en 
effet,  c'est  seulement  comme  condition  du  devoir  à  exercer  ou 
comme  conséquence  du  devoir  rempli. 

Mais  ce  qu'on  appelle  le  devoir  des  parents,  c'est,  à  un  autre 
point  de  vue,  le  droit  de  l'enfant.  Le  devoir  des  uns  consiste 
essentiellement  et  uniquement  à  respecter  le  droit  de  l'autre. 
On  pourrait  être  tenté  de  dire  que  le  droit  est  ici  antérieur  au 
devoir  et  le  fonde,  mais  en  réalité  les  termes  devoir  et  droit  ne 
sont  pas  seulement  corrélatifs  ou  inséparables,  ils  sont  équiva- 
lents. Partons  cependant  de  la  notion  de  droit  comme  plus 
claire,  plus  directement  saisissable  que  celle  de  devoir. 

Que  peut  être  le  droit  de  l'enfant  et  comment  peut-on  dirç 
que  l'enfant  a  des  droits?  Il  a,  d'une  part,  à  défaut  de  mérite 


1.  T.  I,  chap.  Lxxvir.  Le  gouvernement  domestique,  p.  408  et  suiv.,  nou- 
velle édition. 
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présent,  les  droits  que  lui  confère  l'avenir  qu'il  porte  en  lui, 
ceux  qui  se  rapportent  à  «  la  personne  future  »  et,  de  Tautre, 
les  droits  particuliers  que  lui  crée  sa  faiblesse,  ou,  comme  dit 
très  bien  Renouvier,  on  doit  «  dès  à  présent  »  à  Tenfant  «  tout 
le  respect  à  défaut  duquel  sa  dignité  future  aurait  à  souffrir  »  et 
on  lui  doit  ensuite  «  comme  à  un  être  encore  tendre,  impres- 
sionnable et  sans  défense,  du  côté  de  l'esprit  non  moins  que  du 
côté  du  corps,  cette  révérence  particulière  dont  parle  excellem- 
ment un  poète  ».  De  ces  deux  sortes  de  droit,  l'un  qui  s'adresse  à 
la  raison,  l'autre  qui  parle  au  cœur, .tous  deux  également  respec- 
tables et  sacrés,  découlent  «  toutes  les  règles  de  l'éducation  ». 

Les  règles  que  Renouvier  a  particulièrement  en  vue  d'établir 
sont  celles  qui  regardent  la  personne  future  et  qui  constituent 
ce  qu'il  appelle  «  l'éducation  rationnelle  ».  Mais. il  faut  lui  savoir 
gré  d'avoir  eu  égard  aussi  à  la  faiblesse  de  l'enfant,  d'avoir 
adouci  en  sa  faveur  l'austérité  de  sa  doctrine  et  d'avoir  posé  les 
principes  de  ce  qu'on  pourrait  appeler  l'éducation  sentimentale, 
A  première  vue  il  semble  qu'il  assigne  à  l'éducation  une  fin 
exclusivement  rationnelle  :  son  objet,  dit-il,  est  «  l'achemine- 
ment de  l'enfant  à  l'être  raisonnable  par  la  raison  d'autrui  ».  La 
douceur  dont  il  veut  qu'on  use  envers  lui  ne  serait  donc  elle^ 
même  qu'un  moyen  pour  atteindre  cette  fin.  Le  sentiment  en 
général  n'est  et  ne  peut  être  qu'un  auxiliaire  de  la  raison.  Tel 
est  bien  en  effet  le  point  de  vue  de  Renouvier.  Toutefois  il  ne 
s'y  tient  pas  étroitement  et  il  fait,  si  j'ose  dire,  à  l'irrationnalité 
sa  part. 

Il  remarque  d'abord  que  la  faiblesse  de  l'enfant  consiste 
précisément  en  ceci  qu'il  est  un  être  d'instinct  et  ne  saurait  se 
conduire  ni  être  conduit  toujours  par  les  voies  de  la  raison  : 
c'est  ce  qui  le  place  dans  la  dépendance  d'autrui,  le  rend  à  la  fois 
passible  de  contrainte  et  digne  d'indulgence.  Sans  doute  il 
convient  «  de  traiter  l'enfant  comme  digne,  afin  qu'il  le  devienne 
et,  ne  sachant  jamais  bien  jusqu'à  quel  point  et  en  quels  sujets 
il  a  dès  aujourd'hui  la  raison  qui  vient  graduellement  à  tous,  il 
est  meilleur  de  la  lui  supposer  plus  que  moins  »  ;  toutefois  il  est 
bien  des  cas  où  les  parents  doivent  évidemment  substituer  leur 
«  raison  »  à  «  l'instinct  »  de  l'enfant,  lequel  «  ne  peut  le  conduire 
à  sa  destinée  d'homme  »  ni  même  «  le  guider  et  préserver  dans 
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la  vie  animale  ».  A  cet  effet,  les  parents  ont  le  droit  de  lui 
«  imposer  leurs  justes  volontés  :  par  l'es  moyens  de  douceur 
généralement  efficaces,  —  par  la  contrainte  au  besoin  ».  Si  Ton 
ajoute  que  la  fin  de  l'éducation  n'est  pas  tout,  qu'il  ne  s'agit  pas 
seulement  de  faire  de  l'enfant  un  homme,  qu'il  faut  encore 
«  dans  les  limites  raisonnables  »  avoir  le  souci  de  son  bonheur 
comme  «  enfant  »,  qu'il  faut  entourer  sa  vie  animale  d'une  sorte 
de  «  respect  »,  lui  témoigner  de  la  «  pitié  »,  de  la  «  bonté  »,  on 
comprendra  xe  qui  se  mêle  d'attendriss'ement  à  la  pensée  de 
l'éducateur  qui  se  fait  de  sa  tâche  l'idée  la  plus  sévère  et  la  plus 
haute. 

Ceci  entraîne  la  condamnation  «  des  sévices  sur  la  personne 
de  l'enfant  »,  de  toute  brutalité,  de  tout  acte  de  passion,  de  tout 
ce  qui  n'est  pas  «  l'arrêt  d'une  jastice  à  la  fois  systématique, 
inflexible  et  paternelle  ».  La  colère  notamment  est  un  aveu 
d'impuissance  des  parents  pour  atteindre  les  fins  de  l'éducation 
et  un  moyen  impuissant  en  lui-même  pour  arriver  à  ces  fins.  Il 
est  «  l'exemple  le  plus  accusé  de  l'irrationnalité  et  de  la  réduction 
du  droit  à  la  force  ».  Ce  qui  manque  le  plus  aux  parents  dans 
l'éducation,  ce  n'est  pas  la  tendresse,  c'est  la  vraie  bonté,  c'est- 
à-dire  la  raison  dans  la  tendresse.  Beaucoup  d'entre  eux  sont 
«  de  véritables  enfants  chargés  d'élever  d'autres  enfants  »  ;  n'ayant 
pas  reçu,  ils  sont  incapables  de  donner  une  véritable  éducation 
rationnelle.  On  peut  leur  reprocher  à  la  fois  l'excès  et  le  défaut  de 
tendresse,  la  faiblesse  et  la  violence;  ils  suivent  leurs  impulsions, 
ils  sont  à  la  merci  de  leurs  nerfs.  Or  la  règle  de  l'éducation,  c'est 
la  raison  entendue  comme  l'équilibre  des  sentiments.  Renouvier 
ne  condamne  pas  moins  de  ce  point  de  vue  la  complaisance  que 
la  brutalité  à  l'égard  des  enfants.  Le  principe  «  d'une  sage  con- 
trainte, dit-il,  aidé  de  la  recherche  des  moyens  moraux  d'agir 
sur  l'enfance  et  de  rendre  la  contrainte  même  le  plus  souvent 
inutile,  emporte  la  condamnation  du  relâchement  et  de  la  faiblesse 
des  parents  non  moins  que  de  la  sévérité  outrée  et  des  actes 
brutaux.  11  est  assez  connu  que  les  enfants  ont  à  souffrir  de 
l'absence  de  règle  certaine  et  de  loi,  chez  ceux  qui  ont  charge  de 
les  conduire,  autant  ou  plus  que  d'une  loi  dure  ou  cruellement 
appliquée.  » 

Ce  n'est  pas  s'écarter  des  fins  de  l'éducation  que  de  remarquer 
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tout  ce  qui  manque  à  l'enfant  pour  atteindre  ces  fins,  de  le  consi- 
dérer comme  un  être  dénué  de  raison  et  de  le  traiter  en  consé- 
quence. Il  suffit  que  ces  fins  soient  toujours  présentes  à  l'esprit 
de  l'éducateur;  on  ne  peut  demander  à  l'enfant  de  les  concevoir, 
mais  seulement  de  les  réaliser.  Ainsi  à  proprement  parler, 
l'enfant  n'a  pas  de  devoir^  n'ayant  pas  la  raison;  mais  on  lui 
impute  comme  devoirs  des  actes  qu'on  lui  impose  d'autorité 
comme  les  meilleurs  et  à  l'égard  desquels  on  intéresse  ses 
passions.  Il  n'a  pas  non  plus,  à  proprement  parler,  de  droit  : 
«  son  droit  n'est  qu'impliqué  et  partiel  et,  en  attendant,  le  dévoir 
des  parents  le  représente  ».  Le  devoir  et  le  droit  chez  l'enfant 
présentent  ce  caractère  paradoxal  qu'ils  ne  réalisent  pas  toutes 
leurs  conditions  d'existence,  qu'il  leur  manque,  pour  être,  d'être 
conscients,  de  revêtir  la  forme  de  la  raison  sans  laquelle  il  semble 
qu'ils  ne  puissent  exister,  et  pourtant  est-il  un  devoir  plus 
touchant  que  celui  de  l'enfant  soumettant  sa  raison  à  la  raison 
d'autrui  et  un  droit  plus  sacré  aussi  que  le  sien,  et  n'est-ce  pas 
pour  nous  une  raison  de  le  respecter  d'autant  plus  forte  que  le 
fait  que  l'enfant  est  incapable  de  le  faire  valoir  et  même  qu'il 
l'ignore?  Reconnaissons  donc  que,  si  le  devoir  et  le  droit  ont 
pour  fondement  la  raison,  ce  n'est  pas  nécessairement  la  raison 
réalisée  et  actuelle,  c'est  encore  et  aussi  bien  la  raison  en  espé- 
rance et  tournée  vers  l'avenir.  Une  des  formes  de  la  moralité 
consiste  à  faire  crédit  à  la  raison,  ce  qui  est  encore  user  de  la 
raison  ef  ce  qui  représente  tout  l'usage  qu'on  en  fait  et  le  seul 
qu'on  en  puisse  faire  dans  l'éducation  :  d'une  part,  en  effet,  la 
docilité  de  l'enfant  est  sa  confiance  en  la  raison  de  ses  parqnts  et 
de  ses  maîtres  et,  de  l'autre,  l'autorité  de  l'éducateur  est  la  con- 
fiance qu'il  accorde  autant  que  celle  qu'il  inspire  à  la  raison  de 
l'enfant. 

On  sait  que  Renouvier  traite  toute  question  morale  (et  la 
question  pédagogique  est  pour  lui  une  question  d'ordre  moral) 
au  double  point  de  vue  du  droit  pur  et  absolu,  qu'il  appelle  Vétat 
de  paix,  et  du  droit  relatif  et  historique,  qu'il  appelle  Vétat  de 
guerre. 

Il  considère  donc  l'éducation  d'abord  comme  un  idéal^  planant 
au-dessus  des  faits,  dont  aucun  obstacle  n'entraverait  le  dévelop- 
pement,  dont   aucune    circonstance,  venant   du    milieu    et  des 
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hommes,  ne  viendrait  ternir  la  pureté  ou  obscurcir  l'éclat. 
Serait-elle  donc  alors  le  triomphe  de  la  seule  raison?  Non,  car 
les  hommes  ne  sont  pas  de  purs  esprits  et,  dans  la  famille  plus 
qu'ailleurs,  des  influences  s'exercent  et  des  habitudes  se  prennent 
qui  sont  d'ordre  affectif  et  machinal.  11  ne  faut  donc  pas  rêver  ' 
une  autonomie  ou  indépendance  d'esprit  qui  est  irréalisable  et 
chimérique,  il  ne  faut  donc  pas  «  condamner  tous  les  moyens 
d'agir  sur  l'entendement  et  la  passion  dès  qu'ils  ne  sont  point 
exclusivement  rationnels  et  transmissibles  par  voie  de  démon- 
stration rigoureuse  ».  Néanmoins  l'éducation  de  la  raison  et  par 
la  raison  reste  l'idéal  et  il  faut  s'en  écarter  le  moins  possible. 
Ainsi  «  on  doit  considérer  que  la  raison  de  l'enfant  à  l'état  de 
formation  »  est  «  relativement  sans  défense,  incapable  de  réagir, 
et  qu'on  manque  de  respect  à  sa  personne  future,  quand  on 
abuse  de  sa  condition  présente  »  pour  le  tromper,  pour  lui 
imposer  d'autorité  «  des  manières  de  voir,  qu'il  faudrait  avant 
tout  le  rendre  apte  à  apprécier  un  jour  »,  quand  on  lui  présente 
comme  certaines  des  choses  douteuses,  comme  criminelles  celles 
qu'on  désapprouve,  «  et  qu'on  lui  fait  affirmer  ce  qu'il  ne  saurait 
comprendre,  pratiquer  ce  qui  n'a  pour  lui  aucun  sens.  L'influence 
naturelle  et  légitime  s'exerce  toujours  assez  d'elle-même  et  sans 
être  expressément  voulue,  quand  elle  part  d'une  conviction 
sincère  et  forte;  elle  augmente  avec  le  temps,  s'il  y  a  lieu,  et 
alors  dans  la  mesure  où  celui  qui  la  subit  devient  en  état  de  la 
juger;  en  la  voulant  forcer  ou  seulement  en  l'établissant  systé- 
matiquement, on  viole  le  devoir  qui  consiste  avant  tout  pour  une 
personne  libre  à  former  d'autres  personnes  libres.  En  un  mot, 
l'éducation  de  la  volonté  est  la  première  de  toutes,  parce  qu'elle 
est  aussi  l'éducation  de  la  raison  et,  pour  élever  la  volonté,  il 
faut  lui  apprendre  à  chercher  plus  qu'à  assurer  et  mêm€  à  savoir 
douter  plus  qu'à  croire  tenir.  Laissons  donc,  en  fait  d!idées  et 
de  croyances,  sans  préjudice  de  l'éducation  positive  toujours 
bonne,  laissons  l'autorité,  les  influences  naturelles  agir  sponta- 
nément; elles  se  produiront  toujours  assez;  mettons  le  système 
à  former  une  raison  capable  d'y  échapper  ou  de  les  embrasser 
librement!  » 

Ainsi  l'éducation  idéale  est  celle  qui  s'exercerait  le  moins  par 
a   voie  de  l'autorilé  e't  ne  voudrait  fonder  son  autorité  que  sur  la 
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raison.  Mais  nous  sommes  loin  de  cet  idéal,  et  nous  ne  pouvons 
compter,  pour  l'atteindre,  ni  sur  les  familles  ni  sur  l'Etat,  dont 
Taulorité  en  ces  matières  s'exerce  en  sens  contraires,  d'une  façon 
souvent  également  abusive. 

Sur  l'importante  question  des  droits  respectifs  de  la  famille  et 
de  l'Etat  dans  l'éducation  des  enfants,  Renouvier  a  une  doctrine 
ferme  et  précise,  mais  qui  reste  systématiquement  dans  les 
généralités  et  s'en  tient  aux  principes.  Deux  cas,  dit-il,  peuvent 
se  produire  :  ou  «  l'État  professera  Terreur,  j'entends  ici  des 
vérités  prétendues,  dont  la  connaissance  dépasse  sa  mission  vis- 
à-vis  de  la  liberté  des  personnes  et  s'efforcera  d'en  introduire 
l'enseignement  dans  les  familles;  ou,  au  contraire,  il  prendra 
so|[i  appui  dans  la  morale,  dans  la  raison,  dans  les  principes 
essentiels  de  justice  inhérents  à  l'idée  sociale  et  il  exigera  alors 
des  familles  qu'elles  professent  ces  mêmes  principes  ou  qu'elles 
n'inculquent  pas  abusivement  des  croyances  incompatibles  avec 
la  justice  dont  il  est  le  représentant.  Il  pourra  faire  mieux  et 
réclamer  pour  lui-même  la  charge  de  cette  éducation  de  ses 
membres,  que  les  familles  ne  sont  pas  dignes  d'assumer.  Dans 
le  premier  cas,  les  familles  sont  à  l'état  de  juste  défense.  Dans 
le  second,  c'est  l'Etat  au  contraire  qui  représente  le  droit  :  le 
droit  de  l'enfant,  et  qui  défend  ce  droit.  Partant  «  du  principe 
de  la  personne  future  à  respecter  et  de  la  raison  à  former  dans 
l'enfant  »,  il  veille  à  ce  que  lui  soient  assurés  «  premièrement  les 
soins  physiques,  les  bons  traitements  et  la  modération  du  travail 
qu'on  lui  demande;  secondement  l'instruction  matérielle  et 
morale  »,  ce  qui  implique  un  troisième  point  :  «  l'interdiction 
de  tout  enseignement  contraire  aux  principes  fondamentaux  de 
l'éducation  et  de  l'ordre  social  rationnel  ».  «  Sur  tous  ces  points  » 
l'Etat  se  montre  en  réalité  très  inférieur  à  sa  tâche,  «  même  en 
ce  qui  concerne  l'éducation  physique,  feignant  d'ignorer  les 
crimes  qui  se  commettent  continuellement  presque  partout  et 
ne  réprimant  que  des  attentats  absolument  qualifiés.  Quant  à 
l'éducation  morale,  on  la  peut  dire  nulle  en  général,  quand  ce 
n'est  pas  subversive  ».  Il  est  vrai  que  l'Etat,  en  conflit  avec  les 
familles,  avec  la  coutume,  a  beaucoup  de  réserve  et  de  ménage- 
ments à  garder  ».  Nous  sommes  dans  Vétat  de  guerre^  où  la 
répression  de   l'injustice    peut  être  une   source  d'injustice  et 
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revêtir  elle-même  une  forme  injuste.  «  Partant  du  droit  de 
défense,  il  ne  faut  pas  arriver  à  des  actes  d'usurpation;  et,  par 
exemple,  ce  serait  poser  un  principe  dangereux,  dépassant  la 
fin  voulue,  que  de  réclamer  la  communauté  complète  et  sans 
réserve  des  enfants  pour  Téducation,  au  détriment  des  senti- 
ments légitimes  de  la  famille  et  en  négation  de  la  part  de  respon- 
sabilité des  parents.  Mais  enfin,  .s'il  y  eut  jamais  à  rechercher 
les  bons  moyens  d'appliquer  à  la  société  les  lois  de  la  raison, 
qui  sont  les  siennes,  si  jamais  Vétat  de  guerre  appela  l'emploi 
de  la  contrainte,  sous  les  restrictions  morales  que  j'ai  formulées, 
le  cas  existe  pour  l'éducation,  attendu  qu'elle  constitue  elle- 
même  un  moyen  radical  et  unique  d'arriver  à  la  réforme  des 
coutumes  injustes  et  de  rendre  les  hommes  libres  et  dignes  de 
la  liberté.  » 

Renouvier  reconnaît  donc  pleinement  les  droits  de  l'État 
ainsi  que  ceux  de  la  famille  en  matière  d'éducation,  mais  on 
remarquera  qu'il  subordonne  les  uns  et  les  autres  aux  droits  de 
l'enfant.  Ce  sont  ceux-ci  qu'il  pose  comme  primordiaux  et 
essentiels.  En  d'autres  termes,  c'est  aux  besoins  de  l'enfant, 
besoins  légitimes,  qui  lui  constituent  des  droits,  qu'il  s'agit  de 
satisfaire,  et  l'État  et  la  famille  ont  le  devoir  de  pourvoir  à  ces 
besoins,  que  le  mot  éducation  résume,  et  ont  uniquement  le 
droit^  en  ce  qui  les  concerne,  d'employer  et  d'exiger  les  moyens 
de  remplir  ce  devoir. 

Le  droit  de  l'enfant  prime  tout.  Ce  droit,  il  faut  sans  doute 
l'exercer  pour  lui,  à  sa  place,  pendant  longtemps.  Mais  le 
moment  vient  où  il  peut  et  doit  l'exercer  lui-même;  ce  moment 
marque  la  lin  de  l'enfance,  l'avènement  à  la  vie  d'homme;  c'est 
r  «  émancipation  »  ou  la  «  majorité  ».  Il  faut  donner  à  ces  mots 
un  sens  moral.  Ils  désignent,  ne  disons  pas  la  fin,  mais  le 
couronnement  de  l'éducation.  L'émancipation  est  Tâge  où  le 
devoir  d'obéissance  cesse  d'exister.  Loin  de  vouloir  en  reculer  la 
date  ou  l'ignorer,  quand  elle  existe,  les  parents  devraient  tout 
faire  pour  la  devancer  et  même  la  supposer  en  cas  de  doute  ;  elle 
«  ne  saurait  être  trop  précoce  pourvu  qu'elle  soit  réelle^  c'est-à-dire 
que  l'être  raisonnable  soit  vraiment  formé  dans  l'enfant,  puisque 
la  fin  de  l'éducation  est  précisément  de  parvenir  à  ce  point  »,  et 
elle  est  réelle,  par  cela  seul  que  la  raison  existe  formellement  et 


LES  IDÉES-^E  nENOUVIER  SUR  L'ÉDUCATION  201 

non  pas  se  manifeste  de  telle  ou  telle  manière,  entendons  :  par 
cela  seul  que  l'enfant  use  de  sa  raison,  et  alors  qu'il  en  use  dans 
un  sens  contraire  à  ce  que  les  parents  appellent  leur  expérience 
ou  leur  sagesse,  et  qui  n'est  souvent  que  leurs  préjugés;  en 
d'autres  termes,  les  parents  ne  sont  pas  fondés  à  croire,  comme 
il  arrive  souvent,  que  leurs  enfants  ne  sont  devenus  raison- 
nables que  lorsqu'ils  pensent  comme  eux.  L'émancipation  affran- 
chit l'enfant  de  l'obéissance,  mais  non  pas  de  tout  devoir  envers 
ses  parents  :  il  lui  restera  toujours  en  particulier  les  devoirs 
d'affection  et  de  reconnaissance,  se  traduisant  par  la  tendresse 
et  les  égards.  Mais  ces  devoirs  eux-mêmes  ont  des  bornes  :  il  y 
a  une  affection  malsaine,  contraire  au  devoir,  soit  chez  les 
parents  qui  veulent  faire  le  bonheur  de  leurs  enfants  malgré 
eux,  «  autrement  qu'ils  ne  l'entendent  et  en  les  trompant  pour 
cela  au  besoin  ou  les  violentant  »,  soit  chez  les  enfants  que  leur 
faiblesse  de  caractère  porte  à  condescendre  aux  volontés  injustes 
des  parents,  par  exemple  en  ce  qui  concerne  le  choix  d'un  état, 
le  choix  d'un  mari  ou  d'une  femme. 

Ainsi  c'est  toujours  le  droit  de  l'enfant  que  Renouvier^s'appli- 
que  à  définir  et  se  propose  de  défendre,  soit  contre  les  abus  de 
l'autorité,  soit  contre  les  excès  d'une  affection  déréglée.  Cette 
notion  du  droit  est-elle  suffisante  à  régler,  comme  il  le  croit, 
tous  les  détails  de  l'éducation  ?  Oui,  si  on  donne  au  mot  droit 
son  sens  large,  si  on  admet  par  exemple  que  les  faibles  ont  droit 
à  l'indulgence  et  à  la  bonté.  Ce  n'est  pas  seulement,  comme  on 
l'a  vu,  le  droit  de  la  personne  future  que  Renouvier  respecte 
dans  l'enfant,  c'est  le  droit  à  la  protection  et  à  la  tendresse. 
En  insistant  sur  ce  point,  qui  n'est  qu'indiqué  dans  la  Science 
de  la  morale,  nous  croyons  entrer  dans  la  vraie  pensée  de 
Rçnouvier,  lequel,  dans  «  les  ^derniers  Entretiens  »  exprime  le 
regret  de  n'avoir  pas  assez  fait  résonner  dans  ses  livres,  en 
particulier  dans  la  «  Science  delà  Morale  »,  celui  de  tous  qu'il 
«  préfère  »,  la  note  de  la  pitié.  Sans  renoncer  à  son  idéal  de 
justice,  il  voudrait  qu'on  donnât  pour  base  à  la  justice  la  pitié, 
la  pitié  qu'il  définit  «  la  révolte  de  l'âme  contre  la  méchanceté 
du  mal  ».  Il  demande  finalement  qu'on  enseigne  aux  enfants  la 
pitié,  qu'on  s'adresse  à  leur  cœur  non  moins  qu'à  leur  raison, 
pour  développer  en  eux  le  sentiment  de  la  justice  :  c'est  là,  à 
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ses  yeux,  toute  la  morale,  c'est  là  aussi,  en  un  sens  toute 
l'éducation.  Être  juste  envers  les  enfants,  c'est' aussi  par  là 
même  être  bon  pour  eux  :  telle  est,  semble-t-il,  l'idée  dominante 
de  la  Science  de  morale.  A  la  fin  de  sa  vie,  Renouvier  semble 
retourner  la  proposition  et  dire  :  Etre  bon  pour  les  enfants, 
laisser  s'ouvrir  son  cœur  à  la  pitié  pour  eux,  ce  n'est  que 
justice,  et  c'est  là  la  justice.  Ce  n'est  pas  opposer  Renouvier  à 
lui-même  que  de  rapprocher  ces  formules,  car  elles  se  com- 
plètent l'une  par  l'autre  :  la  justice  n'est  pour  lui  qu'un  moyen, 
le  plus  sûr  et  le  seul  vrai,  de  réaliser  ce  qu'il  appelait  l'idéal  de 
«  paix  »  dans  «  l'état  de  guerre  »,  que  la  vie  humaine  représente. 
Or,  dans  cet  état  de  guerre,  il  est  dès  maintenant,  si  on  peut 
dire,  une  trêve  qu'on  voudrait  assurer,  il  est  un  coin  privilégié 
qu'on  voudrait  réserver  à  l'enfance,  réalisant  pour  elle  le  maxi- 
mum de  justice  et  de  bonté  que  comportent  les  relations 
humaines,  et  c'est  là  l'objet  de  l'éducation  telle  que  Renouvier 
la  conçoit;  c'est  là  aussi  ce  qui  fait  l'intérêt  parliculier  des 
quelques  pages  que  le  philosophe  a  consacrées  au  problème  de 
l'éducation. 

L.   DUGAS. 


Conseils  donnés  àses collaborateurs 

par  le   directeur  d'une   école 

d'indigènes   algériens. 


Préparation  de  la  classe.  —  La  préparation  'de  la  classe 
doit  être  sérieuse,  réfléchie  et  sincère.  Il  est  recommandé  de 
s'inspirer  des  indications  et  conseils  donnés  dans  les  revues 
pédagogiques  et  dans  certains  manuels.  Mais  seule  Tactivité 
personnelle  du  maître  est  la  condition  du  succès. 

1°  Préparation  générale.  —  Le  maître  a  pour  devoir  primor- 
dial de  compléter  son  instruction,  car  l'esprit  comme  le  corps 
doit  être  nourri  sans  cesse. 

2°  Préparation  immédiate.  —  Avant  d'entrer  en  classe,  il  y  a 
certaines  remarques  à  faire  et  des  détails  à  régler. 

Pour  les  petites  classes,  choisir  d'avance  les  mots  à  écrire  au 
tableau.  Choisir  les  problèmes  à  résoudre  et  en  chercher  la  solu- 
tion. Les  mots  difficiles  de  la  lecture  doivent  être  notés,  l'expli- 
cation à  donner  aux  enfants  devra  être  cherchée  avec  soin.  Pour 
les  leçons  de  langage  il  y  a  lieu  de  prévoir  le  matériel  nécessaire 
à  réunir  en  premier  lieu,  actions  à  exécuter  et  à  faire  exprimer, 
questions  à  noter  pour  être  posées  au  fur  et  à  mesure  que  la 
leçon  se  déroule.  Il  ne  faut  rien  laisser  au  hasard  de  l'improvisa- 
tion et  faire  preuve  d'initiative.  Le  maître  qui  n'a  pas  préparé 
sérieusement  sa  classe  perd  beaucoup  de  temps  à  chercher  dans 
les  cahiers  et  les  livres  les  explications  à  donner. 

Une  bonne  préparation  de  classe  est  donc  nécessaire  pour 
réussir.  La  préparation  immédiate  comprend  deux  parties  : 

a)  Préparation  orale. 

b)  Préparation  écrite. 

En  ce  qui  concerne  la  préparation  orale^  le  maître  doit  songer 
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à  ce  qu'il  a  à  enseigner,  à  la  manière  de  renseigner,  aux 
résultats  à  obtenir  :  à  ce  qui  doit  rester  de  connaissances  nettes 
dans  Tesprit  des  élèves  après  la  leçon  faite. 

Après  réflexion,  les  éléments  constitutifs  de  la  leçon  seront 
réunis  ;  les  expressions  et  les  termes  judicieusement  choisis 
pour  se  mettre  à  la  portée  des  enfants.  Rien  ne  doit  être  négligé 
et  laissé  au  hasard. 

La  préparation  écrite  doit  se  faire  sur  un  cahier  spécial  et  la 
veille  du  jour  auquel  elle  correspond. 

A  indiquer  pour  chaque  exercice  : 

1*^  L'horaire; 

2°  Deux  ou  trois  questions  sur  la  leçon  précédente  qui  doit 
être  revis4e  ;. 

3°  L  objet  de  la  leçon  du  jour. 

A  ce  sujet  indiquer  tout  d'abord  le  matériel  à  utiliser. 

Noter  les  noms,  les  verbes  nouveaux  à  apprendre,  les  actions 
à  faire  exécuter  et  exprimer. 

Etablir  ensuite  le  plan  de  la  leçon,  en  indiquant  les  idées 
essentielles  et  les  idées  secondaires  se  rapportant  à  ces  idées 
essentielles.  Dans  chacun  des  paragraphes,  indiquer  les  verbes 
à  faire  conjuguer. 

,  Enfin  un  résumé  oral,  puis  écrit,  au  cours  élémentaire  et  au 
cours  moyen,  est  à  faire  établir  d'après  un  questionnaire  judi- 
cieusement choisi.  Au  début,  avec  les  élèves  du  cours  prépara- 
toire, ce  résumé  sera  lu  simplement  par  toute  la  classe  ou  par 
plusieurs  élèves.  Au  cours  élémentaire,  un  exercice  d'applica- 
tion écrit,  à  établir  en  collaboration  avec  les  élèves,  suivra 
toujours  la  leçon  de  langage.  Plus  tard,  il  sera  constitué  par  des 
réponses  à  un  questionnaire. 

Choix  des  dévoilas.  —  C'est  une  des  parties  essentielles  de  la 
préparation  de  la  classe.  Il  y  aura  lieu  de  rechercher  en  tout 
temps  ceux  qui  conviennent  le  mieux  au  caractère  de  l'enseigne- 
ment que  l'on  donne.  Ces  devoirs  devront  tous  avoir  un  carac- 
tère d'utilité  pratique  :  être  appropriés  aux  futurs  besoins  des 
élèves  ou  avoir  une  tendance  morale. 

Certains  exercices  écrits  sont  à  préparer  au  tableau  noir  avant 
la  classe.  Les  préparer  avec  le  plus  grand  soin. 

Avant  la  classe,  pour  le  cours  préparatoire  et  le  cours  élémen- 
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taire,  n'omettre  jamais  de  reproduire  la  réglure  de  l'ardoise  ou 
du  cahier;  surveiller  l'écriture  au  tableau,  la  ponctuation,  tracer 
des  traits  droits  :  l'enfant  imite  ce  qu'il  voit  faire  par  son 
maître. 

Les  devoirs  seront  toujours  courts  au  début  et  bien  choisis. 
Tous  les  devoirs  doivent  toujours  être  corrigés  avec  soin  et 
régularité  et  en  présence  des  élèves.  Seules,  les  rédactions  sont 
à  corriger  en  dehors  des  heures  de  classe  :  un  compte  rendu, 
suivi  des  corrections  individuelles,  en  est  du  reste  fait  le  lende- 
main de  l'exercice. 

Tenue  des  cahiers.  —  Les  cahiers  devront  être  munis  de 
buvards  et  de  sous-mains.  Chaque  élève  devra  avoir  une  règle 
et  un  crayon  convenablement  taillé  avant  la  classe.  La  réglure 
des  cahiers  sera  reproduite  au  tableau. 

L'écriture  sera  particulièrement  soignée  ainsi  que  les  traits. 
Avant  chaque  exercice  écrit,  il  conviendra  d'indiquer  aux  enfants 
la  manière  de  tenir  le  cahier,  le  porte-plume  ou  le  crayon  et  de 
tracer  les  traits. 

Il  est  nécessaire  également  si  on  veut  leur  apprendre  à  écrire 
convenablement  sur  le  cahier,  de  leur  donner  des  indications 
précises  en  en  faisant  venir  quelques-uns  au  tableau  et  en  les 
invitant  à  écrire  entre  les  lignes  reproduisant  celles  de  leurs 
cahiers.  Pendant  l'exécution,  ne  pas  être  l'esclave  d'un  cours; 
passer,  rapidement  et  de  temps  en  temps  entre  les  tables  pour 
faire  quelques  modèles,  pour  rectifier  les  mauvaises  tenues  et 
corriger  quelques  écritures  mauvaises.  Les  corrections  du  maître 
doivent  servir  de  modèle  aux  enfants. 

Au  cours  élémentaire  et  au  cours  moyen,  tenir  une  main 
ferme  à  l'application  des  principes  d'écriture.  Ne  permettre  aucune 
négligence.  Veiller  à  la  netteté  des  pages,  au  tracé  des  traits,  à 
l'emploi  du  buvard.  En  fin  de  journée,  faire  tracer  un  trait  de 
toute  la  largeur  de  la  page. 

Inviter  les  enfants  à  se  munir  de  chiffons  pour  essuyer  l'ar- 
doise, la  plume,  la  règle.  Interdire  de  cracher  sur  l'ardoise. 

Veiller  à  l'usage  des  chiffons,  les  faire  humecter  pendant  la 
récréation. 

Tenue  matérielle  de  la  classe.  —  Le  blanchiment  annuel  de 
la  classe  et  l'organisation  d'un  service  de  propreté  et  de  balayage, 
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à  heures  et  jours  fixes,  ne  constituent  qu'une  petite  partie  de  ce 
qu'on  appelle  «  la  tenue  matérielle  de  la  classe  »,  Celle-ci  com- 
prend également  la  propreté  permanente  des  bureaux,  des 
tables-bancs  des  élèves,  des  étagères,  du  musée  scolaire,  de 
Tarmoire  aux  fournitures,  la  mise  en  place  et  la  conservation  des 
tableaux  muraux  et  des  cartes. 

Les  maîtres  sont  responsables  de  cette  bonne  tenue  matérielle 
de  la  classe  qui  dispose  en  leur  faveur  lorsqu'on  la  visite  et  qui 
sert  surtout  de  modèle  aux  enfants. 

Une  classe  bien  tenue  présente  avant  chaque  séance  un  maté- 
riel net,  un  parquet  exempt  de  détritus,  des  casiers  d'élèves  bien 
rangés.  Le  directeur  invite  les  maîtres  à  veiller  de  près  à  toutes 
les  recommandations  ci-dessus  énumérées. 

Tous  les  Jours,  matin  et  soir,  il  conviendra  d'aérer  les  salles 
de  classe,  de  ranger  les  bureaux  et  les  armoires.  Un  ou  deux 
élèves  convenablement  choisis  pourront  aider  le  maître,  sous  sa 
responsabilité.  Faire  brosser  les  cartes  de  temps  en  temps.  Les 
boîtes  de  craie  doivent  être  fixées  aux  murs  ou  aux  tableaux,  les 
chiffons  suspendus. 

Musée  scolaire  :  classer  et  ranger  les  objets  composant  le 
musée  et  les  débarrasser  de  tonte  poussière. 

Les  cahiers  et  les  livres  des  élèves  doivent  être  munis  de  cou- 
vertures toujours  propres.  Tous  les  samedis  faire  Vinspection  du 
matériel  confié  aux  enfants  et  dont  ils  sont  responsables  :  vérifier 
tous  les  jours  les  porte-crayons,  surtout  dans  les  petites  classes. 

Lever  les  cahiers  toutes  les  semaines  et  attribuer  une  note 
pour  l'application  et  la  tenue. 

Éducation.  —  Veiller  de  près  à  l'amélioration  de  l'hygiène 
individuelle  et  à  l'acquisition  de  bonnes  habitudes. 

La  visite  de  propreté  doit  se  faire  minutieusement,  matin  et  soir 
(bonne  mise  en  place  des  enfants). 

Contrôler  de  près  la  propreté  du  visage,  des  bras  et  des 
jambes.  Exiger  que  les  cheveux  soient  coupés  courts  ;  faire  laver 
la  tête.  Atribuer  de  mauvais'es  notes  aux  élèves  malpropres  qui 
sont  envoyés  au  lavabo. 

Exiger  en  outre  le  port  du  seroual  ^  et  des  chaussures. 


1.  Pantalon. 
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Faire  plusieurs  leçons  sur  la  propreté  corporelle:  montrer  aux 
enfants  la  manière  de  se  laver,  pourquoi  il  faut  se  laver;  usage 
du  savon  et  de  la  serviette: 

Se  faire  montrer  souvent  le  mouchoir  et  le  chifTon  d'ardoise  et 
indiquer  la  manière  de  s'en  servir. 

Se  montrer  exigeant  également  quant  à  la  propreté  des  vête- 
ments et,  en  tout  cas,  empêcher  en  tout  temps  d'apporter  des 
aliments  pouvant  tacher. 

Soins  médicaux,  —  Pour  obtenir  une  bonne  fréquentation  et 
éviter  toute  contamination  possible,  des  soins  médicaux  seront 
donnés  aux  élèves  malades  (ophtalmiques  et  teigneux)  après  les 
heures  de  classe  ou  pendant  les  récréations.  Pour  les  cas  dou- 
teux, les  élèves  seront  toujours  présentés  à  la  visite  du  médecin. 

Ordre.  —  Veiller  à  la  bonne  tenue  des  cahiers,  des  livres,  du 
casier  et  à  la  conservation  du  matériel  confié  aux  élèves.  Ne 
jamais  tolérer  que  ceux-ci  jettent  sur  le  parquet  ce  qui  peut  les 
encombrer.  Vérifier  avant  chaque  sortie  l'état  de  propreté  du 
parquet. 

Politesse.  — 'Faire  des  leçons  pour  apprendre  :  à  saluer;  à  se 
présenter;  à  s'excuser; à  se  lever  quand  une  autorité  entre  dans 
la  classe.  Enseigner  aussi  la  manière  de  répondre  poliment 
(emploi  des  expressions  s'il  vous  plaît,  merci,  ete.). 

Interdire  les  cris  et  les  appels. 


r 


Questions  et  Discussions, 


Adaptation  des  programmes. 

Dans  leur  discussion  au  sujet  de  la  réforme  des  programmes 
en  général  et  de  l'enseignement  du  français  en  particulier, 
M.  Fontaine  et  M.  Issaurat  sont  arrivés  à  cette  conclusion  —  à 
laquelle  on  peut  souscrire?  je  crois,  bien  volontiers  —  :  Les 
programmes  de  1887  suffisent  à  condition  qu'on  les  connaisse 
bien  et  qu'on  les  suive  sans  les  «  alourdir  ». 

C'était  déjà  l'opinion  de  M.  Gai  qui,  étudiant  l'enseignement 
des  mathématiques,  proclamait,  dans  la  Revue  Pédagogique  de 
février  dernier,  qu'il  est  au  pouvoir  de  l'instituteur  de  simplifier 
les  programmes  puisqu'il  lui  suffit  de  les  lire  et  de  les  appli- 
quer tels  qu'ils  sont. 

Cette  bienveillante  suggestion  me  décide  à  intervenir  pour 
essayer  d'arriver  à  des  conséquences  pratiques  ;  tout  ce  qui  n'est 
qu'étude  spéculative  étant  laissé  de  côté. 

Je  sais  bien  —  et  cela  a  été  rappelé  naguère  —  que  des 
agrégés  qui  s'y  employèrent  ne  surent  souvent  «  qu'amplifier  »? 
Mais,  d'autre  part,  M.  Fontaine  fait  un  si  large  crédit  aux 
maîtres  primaires  qu'il  encourage  par  là  même  tout  retour 
salutaire  vers  les  programmes  pour  en  extraire  les  notions 
claires,  précises,  essentielles  qu'il  faut  enseigner  et  qui,  en 
dernière  analyse,  comptent  seules. 

Je  dresse  donc  pour  tous  les  cours,  sur  un  point  spécial  de 
l'étude  de  la  grammaire  —  le  nom  —  le  sommaire  de  ce  qui 
peut  être  appris  à  tous  les  âges. 

Classe  enfantine. 

Les  programmes  parlent  «  d'exercices  combinés  de  langage, 
de  lecture  et  d'écriture  préparant  à  l'orthographe,  d'exercices 
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oraux  ayant  pour  objet  d'apprendre  aux  enfants  à  s'exprimer 
nettement,  de  dictées  d'un  mot,  de  deux,  de  plusieurs  ». 

Il  n'est  pas  question,  par  suite,  de  faire  des  le(;ons  propre- 
ment dites  sur  la  grammaire.  Il  suffit  plutôt  de  coordonner  ces 
exercices  combinés,  de  créer  des  centres  d'intérêt  pour  que  les 
enfants  enrichissent  leur  vocabulaire  de  noms  et  d'autres  mots. 

Cours  élémentaire. 

Pas  de  livre  encore,  en  principe,  puisque,  d'après  Lhomond, 
le  livre  unique  doit  être  la  «  voix  du  maître  ». 

C'est  donc  oralement  qu'on  peut  donner  l'idée  du  nom 
(distinction  des  noms  de  personnes,  d'animaux,  de  choses,  nom 
propre,  nom  commun);  l'idée  du  genre,  formation  du  féminin, 
règle  générale  ;  l'idée  du  nombre,  formation  du  pluriel,  règle 
générale  et  quelques  exceptions  :  noms  en  x,  s,  au,  eu,  al  (sans 
les  particularités);  l'idée  de  l'analyse,  du  nom  et  des  fonctions 
sujet  et  complément. 

Cours  moyen. 

Compléter  les  notions  acquises  par  l'idée  du  nom  collectif  et 
du  nom  composé. 

Pour  le  genre,  indiquer  les  noms  les  plus  usuels  qui  ont  deux 
formes  pour  le  masculin  et  le  féminin;  les  règles  particulières  : 
noms  en  n,  t,  eur. 

Pour  le  nombre  parler  des  exceptions  :  noms  en  au,  eu,  al, 
ail,  aïeul,  ciel,  œil;  noms  les  plus  usuels  qui  s'emploient 
toujours  au  singulier  ou  toujours  au  pluriel.  Voir  enfin  le  plu- 
riel des  noms  composés  sans  rechercher  les  difficultés. 

En  analyse,  étudier  en  outre  la  fonction  complément  du  nom 
et  la  fonction  attribut. 

Cours  supérieur. 

Revision  disent  les  programmes. 

A  propos  du  genre,  examiner  les  principales  distinctions 
marquées  par  le  genre  :  un  somme,  une  somme;  les  noms  qui 
ont  les  deux  genres  ;  amour,  etc.. 
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Pour  le  nombre,  compléter  la  liste  des  exceptions,  étudier  le 
pluriel  des  noms  propres  et  celui  des  noms  composés. 

En  analyse  voir  la  fonction  des  noms  en  apposition  et  celle 
des  noms  en  apostrophe. 

Ajouter  enfin  dans  les  Cours  complémentaires  quelques 
notions  élémentaires  de  grammaire  historique  :  pluriel  des  noms 
en  al,  par  exemple. 

Qu'on  veuille  bien  ne  voir  dans  cet  essai  qu'une  simple  indi- 
cation, susceptible  de  servir  de  point  de  départ  à  une  discussion 
dans  laquelle  certains  parleront  peut-être  de  suppressions  tandis 
que  d'autres  trouveront  ces  notions  insuffisantes. 

On  pourra  objecter  encore  qu'il  n'est  pas  bon  de  préciser  à 
l'excès,  qu'il  faut  laisser  une  certaine  latitude  aux  maîtres  car 
tous  les  cours  élémentaires  ou  tous  les  cours  moyens  ne  s'équi- 
valent pas  et  que,  somme  toute,  ainsi  que  l'a  si  bien  mis  en 
lumière  M.  Issaurat  dans  le  Manuel  Général  du  13  septembre, 
«  l'essentiel  varie  en  fonction  des  élèves  que  l'on  a,  de  leur  âge, 
de  leur  intelligence  ». 

Aussi  bien  mon  intention  n'est  pas  de  demander  de  mettre  les 
instituteurs  en  lisière;  les  guides  qu'on  leur  donnera  leur 
laisseront  assez  de  latitude  pour  pouvoir  enseigner  en  tenant 
compte  des  nécessités  du  moment. 

D'ailleurs,  si  l'on  veut  enfin  réaliser  l'adaptation  des  pro- 
grammes —  que  tout  le  monde  réclame  —  ne  convient-il  pas  de 
descendre  jusqu'aux  plus  petits  détails? 

C'est  pourquoi,  si  cet  essai  peut  présenter  le  moindre  intérêt, 
je  serais  heureux  que  d'autres  tentatives  fussent  faites  concer- 
nant, par  exemple,  le  verbe,  le  pronom  et  notamment  le  pronom 
relatif. 

Ne  serait-ce  pas  Tamorce  du  concours  dont  il  a  été  parlé  et 
duquel  peut  sortir  le  meilleur  livre? 

C'est  en  tout  cas  mon  secret  désir  et  mon  fervent  espoir. 

Ch.  Lesbros, 
Pirecteuf  du  Cours  Complémentaire  de  Serres. 

Hautes-Alpes.. 


Notes  d'Inspection. 


Méthodes  générales.  —  Contre  Tabus  des  revisions. 

Je  crains  par-dessus  tout  qu'une  re vision  entreprise  ainsi  plus 
de  deux  mois  avant  les  examens  ne  soit  pas  bien  fructueuse  : 
pour  lui  réserver  cette  durée,  on  précipite  fatalement  le  cours 
dans  les  premiers  mois  de  Tannée,  —  et  d'autre  part,  il  est  bien 
difficile  de  maintenir  en  éveil  l'attention  des  élèves  pendant  une 
période  de  revision  aussi  longue. 

Méthodes  générales.  —  Les  programmes  sont-ils  trop 
lourds?  ou   les    re  visions   sont-elles   trop    fréquentes? 

Bien  que  la  récente  réforme  des  programmes  ait  eu  pour  but 
de  les  alléger,  des  plaintes  s'élèvent  encore  contre  leur  pesan- 
teur? Nous  ne  contestons  pas  que  des  allégements  nouveaux 
soient  concevables  et  réalisables.  Toutetois,  nous  devons  con- 
stater que,  si  les  programmes  paraissent  trop  longs  aux  yeux 
de  certains  maîtres,  ils  doivent  paraître  trop  courts  au  gré  de 
certains  autres  —  qui  ne  sont  pas  les  moins  nombreux  —  si  Ton 
en  juge  par  le  temps  passé  dans  la  plupart  des  classes  à  des 
revisions  périodiques.  Ici,  Ton  révise,  pendant  le  premier  mois 
de  l'année  scolaire,  le  programme  de  l'année  précédente;  là,  on 
révise  en  décembre,  mars  et  juin  le  programme  du  trimestre  qui 
s'achève;  ailleurs  l'inspecteur  dès  le  mois  d'e  mai  tï'ouve  le  cours 
terminé,  et,  sous  prétexte  de  revision,  on  en  donne  aux  élèves 
une  seconde  audition.  Parfois  on  révise  au  début  et  à  la  fin  de 
chaque  année,  au  début  et  à  la  fin  de  chaque  trimestre. 

Sans  doute,  il  faut  réviser.  Enseigner,  c'est  répéter.  Mais  il 
ne  faut  pas  abuser  des  revisions.  Elles  sont  fastidieuses  pour 
les  élèves  plus  encore  que  pour  le  professeur,  Et  si  les  prO' 
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grammes   sont   si  longs,  comment  peut-on  les   épuiser  si  vite 
qu'il  reste  tant  de  place  pour  les  revisions? 

Méthodes  g-énérales.  —  Interrogation.  —  Une  pratique 
qu'on  pouvait  croire  abolie. 

On  commence  par  une  interrogation  sur  la  leçon  précédente, 
—  l'or.  L'élève  interrogé  répond  assez  bien,  mais  ses  cama- 
rades n'écoutent  pas  le  dialogue  qu'il  a  avec  le  professeur  ;  ils 
apprennent  leur  leçon  dans  leurs  livres  ou  cahiers  qu'ils  gardent 
ouverts  devant  eux. 

Méthodes  générales.  —  Ne  pas  consacrer  une  classe 
entière  à  l'interrogation. 

M.  Y...  n'a  pas  fait  de  leçon  devant  moi  :  la  classe  de  ce  jour, 
à  laquelle  j'ai  assisté,  était,  paraît-il,  réservée  à  des  interroga- 
tions. Je  n'approuve  pas  ce  procédé,  car  les  autres  classes  de  la 
semaine  contiennent  alors  des  leçons  trop  longues  que,  d'ailleurs, 
les  élèves  n'étudient  qu'à  la  veille  du  jour  de  l'interrogation. 

Méthodes  générales.  —  Interrogation  semi-individuelle, 
s  emi- collective. 

Interrogation  :  une  élève  est  interrogée  au  tableau  noir,  tandis 
que  deux  autres  dessinent  sur  ce  même  tableau  noir  et  préparent 
leurs  réponses  à  des  questions  qui  leur  ont  été  posées  :  c'est 
là  un  bon  procédé  en  histoire  naturelle,  où  le  croquis  tient 
une  large  place.  L'interrogation  devient  semi-collective  et  on 
augmente  ainsi  le  rendement  des  interrogations  de  contrôle. 

Le  procédé  peut  être  employé  en  d'autres  matières,  notamment 
en  géographie. 

Méthodes  générales.  —  Précautions  à  prendre  dans 
l'interrogation  collective. 

On  fait  enfin,  sur  ma  demande,  un  peu  de  calcul  mental,  mais 
les  élèves  ne  sont  pas  habituées  à  ce  genre  d'exercice,  qui  se 
fait  sans  méthode  :  elles  répondent  toutes  à  la  fois  et  on  dit  : 
«  Bien  !  »  parce  que  l'on  a  entendu  une  bonne  réponse,  au  milieu 
de  bien  d'autres  mauvaises.  Les  élèves  ne  savent  pas  qui  d'entre 
elles  a  raison, 
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Méthodes  générales.  —  Écrire  au  tableau  les  mots 
difficiles  et  les  expliquer. 

Je  me  reprocherais  de  ne  pas  citer  une  réponse  d'élève  (à 
propos  de  la  leçon  précédemment  faite  sur  le  sel).  L'élève-maître 
avait  jugé  à  propos,  hélas!  d'apprendre  à  ces  pauvres  petits 
élèves  du  cours  moyen,  première  année,  que  le  sel  forme  des 
cristaux  cubiques  :  à  la  récitation,  ces  cristaux  cubiques  sont 
devenus,  dans  la  bouche  de  l'élève,  des  cristaux  publicsl  J'ai  dit 
au  jeune  élève-maître,  pris  à  part,  après  sa  leçon  :  «  C'est  bien 
fait,  vous  ne  l'avez  pas  volé  !  » 

Le  morceau  a  été  dicté  aux  élèves,  mais  non  écrit  au  tableau, 
de  sorte  qu'il  y  a  dans  les  cahiers  des  élèves  de  nombreuses 
fautes  d'orthographe  et  de  ponctuation;  il  y  a  même  des  mots 
totalement  inexacts,  par  exemple  choses  au  lieu  de  fleurs\ 

Explication  d'un  texte. 

Je  retrouve  ici  une  erreur  pédagogique  que  j'ai  déjà  eu  bien 
souvent  l'occasion  de  signaler  :  le  texte  a  été  dicté  aux  élèves, 
non  écrit  au  tableau,  non  corrigé;  et,  sur  les  cahiers,  on  trouve 
des  fautes  d'orthographe  et  de  ponctuation,  et  même  des  erreurs 
de   mots  :  se  contemple  pour  se  contente,  sérédité  pour  sérénité. 

Littérature  et  Histoire  (Écoles  primaires  supérieures).  — 
Que  les  dissertations  littéraires  ne  cachent  pas  les 
réalités  historiques. 

La  partie  la  plus  intéressante  de  la  classe  a  été  la  comparaison 
entre  la  bataille  de  Rocroi  de  Bossuet  et  la  bataille  de  Rocroi  de 
Voltaire.  M.X...  a  certainement  une  excellente  culture  littéraire, 
mais  comme  je  voudrais  que  sa  science  profitât  mieux  à  ses 
élèves. 

En  quittant  la  classe  où  l'on  venait  de  parler  dé  Rocroi  et  de 
Lens,  j'ai  eu  l'idée  de  demander  aux  élèves  : 

i"  Où  se  trouve  Rocroi?  deux  élèves  ont  levé  la  main  et 
savaient  où  se  trouve  Rocroi; 

2**  Où  se  trouve  Lens?  personne  n'a  levé  la  main,  aucun  élève 
ne  savait  où  est,  ou  plutôt  où  était  Lens!  Un  professeur  devrait 
toujours  s'assurer  qu'il  ne  peut  subsister,  eii  1920,  une  lacune 
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semblable  dans  l'esprit  de  ses  élèves!  Combien  j'aurais  été  con- 
tent si  M.  X.,.  avait,  en  bon  pédagogue,  pensé  que  ses  élèves 
pouvaient  ne  pas  le  savoir  et  le  leur  avait  enseigné,  en  quelques 
mots  bien  sentis  sur  les  batailles  de  Lens,  sauf  à  ne  pas  se 
demander  aussi  longuement  devant  eux  pourquoi  Voltaire  a 
écrit  le  Siècle  de  Louis  XIV\ 

Grammaire.   —  Un  exercice   grammatical 
n'est  pas  nécessairement  antilittéraire . 

Correction  d'un  exercice  pris  dans  un  manuel.  Cet  exercice 
consiste  à  transcrire  des  phrases  empruntées  à  des  auteurs  du 
xvii®  siècle,  en  remplaçant  les  locutions  conjonctives  anciennes 
par  des  expressions  usitées  actuellement.  Exemple,  on  rem- 
placera; 

«  Cependant  que  mon  front,  au  Caucase  pareil...  »  par  «  tandis 
que  mon  front,  au  Caucase  pareil...  »,  Singulière  manière  de 
faire  goûter  nos  bons  auteurs  et  de  faire  sentir  le  rythme  de 
leurs  poésies. 

Géographie.    —   Guerre   au    verbalisme 
pseudo-géologique  ! 

Après  la  leçon,  M.  A...  interroge  ses  élèves  sur  le  sujet  précé- 
demment traité  :  l'Amérique  du  Sud;  un  élève  —  avec  autorité 
—  parle  de  limon  glaciaire  ;  je  lui  demande  ce  que  c'est  que  le 
limon  glaciaire,  qui  joue  un  si  grand  rôle  dans  sa  réponse.  Il 
n'en  sait  rien!  Ses  camarades  semblent  se  dire  :  «  En  voilà  une 
question!  »  mais  restent  muets.  Hélasî  M.  A...  obligé  d'inter- 
venir, ne  donne  qu'une  vague  explication  du  limon  glaciaire 
autour  duquel  a  pivoté  toute  une  partie  de  la  dernière. leçon,  et 
qui  continue  à...  triompher  dans  le  manuel!  Des  mots  !  oui!  des 
idées,  des  faits  dûment  expliqués,  non!  Et  c'est  pour  l'amour  de 
la  géologie  qu'on  abîme  ainsi  la  géographie! 

Physique   (Écoles   puimaires   supérieures).  — 
Supprimez  les  détails  sans  intérêt  pratique. 

J'ai  assisté  à  une  séance  d'interrogations  (en  2*^  année)  en 
physique  : 

M^^°  B..,  interroge  sur  le  thermomètre   à  alcool,  sur  sa  conr 
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struction  !  La  construction  d'un  thermomètre  par  une  élève  d'-école 
primaire  supérieure  de  filles  !  Récit  facile  d'une  opération  très 
délicate  qui  exige  des  spécialistes  I  C'est  parce  que  l'on  conserve 
tout  cela  dans  les  Manuels  que  Ton  déclare  que  les  programmes 
sont  trop  chargés. 

«  Mais  on  le  demande  aux  examens  I  répondent  les  professeurs 
à  qui  Ton  demande  de  faire  des  choses  plus  intéressantes!  »  Et 
c'est  malheureusement  possible!...  Ah!  comme  je  voudrais  qu'on 
pût  mettre  à  l'amende  les  examinateurs  convaincus  d'avoir  posé 
de  telles  questions! 

Chiinie  (Écoles  normales).  — 
Trop  de  formules!  Pas  assez  de  faits. 

J'ai  ensuite  assisté  à  une  leçon  de  chimie  faite  aux  élèves  de 
Deuxième  année  sur  la  fonction  alcool  :  au  lieu  de  montrer  un 
alcool,  d'en  partir,  d'étudier  ses  propriétés,  de  faire  les  expé- 
riences possibles,  d'en  déduire  le  groupement  qui  caractérise  la 
fonction  alcool,  on  fait  exactement  l'inverse  et  l'exposé  n'est 
qu'un  jeu  de  formules;  on  jongle  avec  les  atomes  de  chlore,  les 
radicaux;  la  leçon  de  chimie  devient  une  leçon  d'architecture 
atomique  des  molécules.  C'est  ainsi  qu'on  prend  quelquefois  la 
question  dans  un  enseignement  de  Faculté,  mais  dans  l'enseigne- 
ment primaire  supérieur  (comme  d'ailleurs  dans  l'enseignement 
secondaire),  cette  méthode  d'initiation  à  la  chimie  organique  est 
déplorable. 

Désireux  d'être  plus  complètement  fixé,  j'iuterroge  moi-même 
les  élèves  :  la  leçon  de  pure  théorie  que  j'ai  entendue  ne  me 
permet  plus  d'être  surpris  de  constater  que  les  élèves  ne  con- 
naissent guère  de  l'acétylène,  que  la  formule  développée,  mais 
ils  ignorent  comment  pratiquement  on  s'éclaire  à  l'acétylène;  ils 
ignorent  l'intérêt  capital  de  la  soudure  autogène  oxy-acétylé- 
nique.  .Te  demande  encore  comment,  dans  sa  classe,  un  institu- 
teur peut  préparer  de  la  chaux  vive  :  on  n'en  sait  rien, 
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Botanique.  —   Il  ne   suffit  pas  de   faire   observer, 
il  faut  faire   expérimenter. 

1°  Interrogation  sur  les  feuilles  composées  :  on  donne  une 
feuille  de  glycine  à  une  élève,  qui  observe  et  décrit  :  bien. 

2°  La  fonction  chlorophyllienne  :  la  leçon  serait  bonne  si  l'on 
avait  préparé  quelques  expériences,  qu'on  indique,  qu'on  décrit 
bien,  mais  qu'on  ne  fait  pas.  Par  contre,  le  professeur  répète 
sans  cesse  :  «  Vous  me  suivez  bien?  Vous  avez  bien  compris 
jusqu'ici?  » 

M™''  Z...  devra  faire  de  sérieux  efforts  pour  arriver  à  com- 
prendre que  l'enseignement  de  la  botanique  peut-être  expéri- 
mental et  qu'il  ne  faut  pas  s'y  borner  à  des  observations  de  carac- 
tères extérieurs. 

Histoire  naturelle.  —  A  l'école  élémentaire. 
Trop  de  classifications  et  trop  de  mots  techniques! 

Cours  moyen,  Première  année  :  leçon  de  sciences  sur  les 
oiseaux.  A  côté  de  détails  intéressants  et  à  la  portée  des  élèves 
(par  exemple  sur  les  diverses  formes  de  becs),  que  de  choseS 
ahurissantes  :  les  plumes  tectrices,  les  plumes  rectrices,  —  les 
diverses  espèces  d'aigles,  les  trois  groupes  de  hiboux!  Pauvres 
petites  fillettes  :  puissiez-vous  ne  pas  retenir  comment  on  groupe 
les  hiboux  et  dormir  quand  même  la  conscience  tranquille! 


Chronique  de  l'Enseignement 
primaire  en  France. 


Bibliographie  élémentaire 
pour  l'étude  de  la  sociologie  générale. 

L'enseignement  de  la  sociologie  dans  les  écoles  normales.  —  Publi- 
cations de  langue  française.  [Communiqué  par  le  Centre  de 
documentation  sociale.  École  normale  supérieure,  45,  rue  d'Ulm.) 

I.  Sur  Tobjet  et  la  méthode  delà  sociologie.  —  Année  Sociolo- 
gique (12  vol.,  Alcan)  (Tables  des  matières  et  des  noms  d'auteurs). 

—  Grande  Encyclopédie,  Article  «  Sociologie  »,  par  Fauconnet  et 
Mauss.  —  GiDDiNcs,  Principes  de  sociologie  (Traduit  de  l'anglais  et 
précédé  d'une  préface  par  le  vicomte  Combes  de  Lestrade,  in-8, 
1897,  Giard  et  Brière).  —  Durkheim.  Les  règles  de  la  méthode  socio- 
logique (in-12,  1895,  Alcan).  —  Tarde,  Les  lois  sociales  (in-12,  1898, 
Alcan).  —  Tarde,  Les  lois  de  V imitation  (in-8,  1895,  Alcan).  — 
G.  Simmel,  Le  problème  de  la  Sociologie  [Revue  de  métaphysique  et 
de  morale.  Septembre  1894).  —  G.  Simmel,  Comment  les  formes 
sociales  se  maintiennent  [Année  sociologique,  t.  I,  p.  71-109).  — 
BouGLÉ,  Qu'est-ce  que  la  Sociologie? (in-12, 1907,  Alcan).  —  G.  Richard, 
Notions  élémentaires  de  sociologie  (Publié  avec  le  «  Manuel  de 
Morale  »,  in-12,  1903,  Delagrave).  —  Sully-Prudhomme,  Le  lien 
social  (in-8,  1909,  Alcan).  —  Hourticq,  Leçons  de  logique  et  de 
morale  (l.  II,  chap.  xiv  et  xv;  1.  III,  2^  partie,  in-12,  322  p.,  1908, 
Paulin).  —  Rey,  Leçons  élémentaires  de  psychologie  et  de  philosophie 
(1.  I.,  chap.  XIX  et  1.  III,  in-8,  Cornély).  —  Stuart  Mill,  Logique 
des  sciences  morales  (logique,  1.  VI.,  traduction  Belot,  in-12  (Delà- 
grave).  —  A.  Comte,  Cours  de  philosophie  positive  (48''  à  52*'  leçon). 

—  Taine,  Histoire  de  la  littérature  anglaise  (préface,  in-12,  3«  éd., 
1873-74,  Hachette).  —  Fouillée,  La  science  sociale  contemporaine 
(in-12,  1880,  Hachette).  —  Spencer,  Principes  de  sociologie  (Traduc- 
tion Gazelles,  in-8, 1878,  G.  Baillière). 

II.  Sûr  les  rapports    de  la  Sociologie  avec    l'Histoire   et  les 
Sciences  sociales.  —  F.    Lacombe,  De  l'histoire  considérée   comme 
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science  (îb-S,  1894,  Hachette).  —  H.  Berr,  La  synthèse  en  histoire 
(in-8,  XVP,  1911,  Alcan).  —  Seignobos,  La  méthode  historique 
appliquée  aux  sciences  sociales  (2^  éd.,  revue  et  corrigée,  in-8,  1909, 
Alcan).  —  Langlois  et  SeignObos,  Introduction  aux  études  histo- 
riques (in-12,  1897,  Hachette  et  C'").  —  Duhkheim  et  Fauconnet, 
Sociologie  et  sciences  sociales  [Revue  philosophique,  mai  1903).  — 
DuRKHEiM,  Préfaces  de  VAnnée  sociologique  (t.  I  et  II).  ~  Simiand, 
Méthode  historique  et  science  sociale  [Revue  de  synthèse  historique , 
janvier  1903). 

III.  Sur  les  rapports   de  la  Sociologie  avec   la   Psychologie. 

—  Journal  de  Psychologie  (articles  de  Dumas,  Seignobos,  Davy, 
Sageret,  Blondel,  numéro  spécial  de  juillet  1920).  —  G,  Tarde, 
Vopinion  et  la  foule.  —  Durkheim,  Représentations  individuelles  et 
représentations  collectives  [Revue  de  métaphysique  et  de  morale, 
mai  1898)  (Discuté  par  Goblot  dans  la  Revue  philosophique  de 
décembre  1898).  —  Sighele,  La  foule  criminelle  (Essai  de  psychologie 
collective,  2«  éd.,  1901,  Alcan,  in-8j.  — -  Paulhan,  Les  transformations 
sociales  des  sentiments  (Bibliot.  de  philosophie,  in-12,  Flammarion, 
1920). 

IV.  Sur  les  origines  des  civilisations.  —  A.  Espinas,  Les 
sociétés  animales  (1879,  2«  éd.,  Baillière  et  C'^',  in-8).  —  J.  de  Mor- 
gan, Les  premières  civilisations  (in-4),  1909,  Leroux).  —  Deniker 
(Joseph),  Les  races  et  les  peuples  de  la  terre  (1900,  in-12,  Schleicher 
frères.)  —  Lévy-Bruhl,  Les  fonctions  mentales  dans  les  sociétés 
inférieures  (1909,  in-8,  Alcan).  —  Durkheim,  Les  formes  élémentaires 
de  la  vie  religieuse  (1912,  in-8,  647  p.,  Alcan).  —  Weber  (Louis),  Le 
rythme  du  progrès  (1913,  in-18,  xiv,  Alcan).  —  Ed.  Meyèr,  Histoire 
de  l'antiquité  [trad.  David,  1912,  gr.  in-8;  P.  Geuthner,  Introduc- 
tion, t.  I). 

V.  Sur    les   rapports  de    la  Sociologie    et   de  la  Morale.  — 

Durkheim,  Jugements  de  valeur  et  jugements  de  réalité  [Revue  de 
métaphysique  et  de  morale.)  juillet  1911).  —  Lévy-Bruhl,  La  morale 
et  la  science  des  mœurs  (1903,  in-8,  Alcan).  —  Belot,  Études  de 
morale  positive  (1907,  in-8,  Alcan).  —  Vxkodi,  Le  problème  moral  et 
la  pensée  contemporaine  (1909,  Alcan,  in-12).  —  Rauh,  Études  de 
morale  (1911,  in-8,  xxv,  Alcan).  —  Jacob,  Devoirs  (1907,  in-l:2,  Cor- 
nély  et  C'®).  —  Bouglé,  La  démocratie  devant  la  science,  Etudes 
critiques  sur  l'hérédité,  la  concurrence  et  la  différenciation  (in-8,  1904, 
Alcan),  — Bulletin  de  la  Société  Française  de  philosophie.  —  Durkheim, 
La  détermination  du  fait  moral  (avril  et  mai  1906).  Belot,  La  morale 
positive  ;  examen  de  quelques  difficultés  (mai  1908). 

YI.  Sur  l'histoire  de  la   Sociologie.  —  A.  Espinas,  Préface  des 
Sociétés   animales    [2'^  édition).  —  H.   Michel,  Vidée  de  l'Etat  (in-8, 
1896,  Hachette).  —  Hector  Denis,  Histoire  des  systèmes  économiques 
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et  socialistes  (1904,  in-8,  Giard  et  Brière,  tome  I,  préface).  —  Dur- 
KHEiM,  La  sociologie  en  France  [Revue  bleue  des  19  et  26  mai  1900). 
—  Paul  Janet,  Histoire  de  la  science  politique  dans  ses  rapports  avec 
la  morale  (1872,  2^  éd.,  2  vol.  in-8,  Lagrange).  —  Alengry,  Essai 
historique  et  critique  sur  la  sociologie  chez  A.  Comte  (1899,  in-8, 
Alcan).  —  Collection  des  grands  philosophes  français  et  étrangers  : 
Choix  de  textes  et  introductions  (Montesquieu,  Helvétius,  Tarde, 
Durkheim,  Condorcet,  in-12,  L.  Michaut,  Paris). 

Constructions  scolaires.  —  Les  armoires.  —  Dans  certaines  villes, 
on  prévoit,  lorsqu'on  dresse  le  plan  d'un  nouveau  bâtiment  scolaire, 
des  placards  ménagés  dans  l'épaisseur  du  mur  de  chaque  classe. 
C'est  là  que  l'instituteur  déposera  les  livres  de  sa  bibliothèque,  les 
objets  qui  composent  son  musée  scolaire. 

Double  avantage  :  l'un  hygiénique,  l'autre  économique.  Hygiénique  : 
l'armoire-bibliothèque  et  l'armoire-musée  sont  des  nids  à  poussière. 
Le  placard  encastré  dans  le  mur  n'est  pas  plus  difficile  à  épousseter 
que  le  mur  lui-même. 

Economique  :  les  armoires  coûtent  cher;  aussi  nombre  de  munici- 
palités se  dispensent-elles  d'en  acquérir,  et  les  livres,  le  matériel 
des  leçons  de  choses  restent  sur  des  rayons  exposés  à  la  poussière. 
Les  placards  sont  compris  dans  le  devis  de  la  construction  de  l'im- 
meuble; ils  n'exigent  aucune  dépense  supplémentaire. 

Et  l'esthétique  ne  perd  pas  ses  droits  :  des  placards  vitrés  qui 
s'effacent  discrètement  dans  la  muraille  sont  plus  agréables  à  Toeil 
que  des  armoires  qui  avancent  à  l'intérieur  d'une  classe  leur  lourd 
ventre  carré. 

Normaliens  en  visite  dans  les  écoles  élémentaires  [Extrait  d^un 
rapport  de  M.  le  directeur  de  VÉ.  N.  de  Privas).  —  Je  reconnais  que 
l'instituteur,  à  quelque  département  qu'il  appartienne,  doit  avoir  en 
quelque  sorte  un  caractère  «  national  ))  puisqu'on  compte  sur  lui  — 
et  avec  juste  raison  —  pour  maintenir  l'unité  française  et  donner  à 
tous  les  enfants  de  France,  avec  la  connaissance  de  notre  langue,  les 
mêmes  qualités  d'esprit  et  de  cœur.  Mais  je  crois  que  ce  serait  une 
erreur  que  de  l'abstraire  du  milieu  où  il  fut  élevé  lui-même  et  où  il 
sera  appelé  à  enseigner,  et  de  ne  pas  tenir  compte  des  ressources  et 
des  difficultés  particulières  qu'il  doit  rencontrer  dans  les  différents 
postes  qu'il  occupera.  A. mon  arrivée  dans  l'Ardèche,  il  m'a  semblé 
trop  ambitieux  de  prétendre  préparer  des  maîtres  pour  mon  départe- 
ment que  je  connaissais  fort  peu  et  où  je  venais  pour  la  première 
fois.  M.  le  Directeur  de  lEnseignement  primaire  désire  que  l'on 
forme  des  instituteurs  ruraux  et  des  instituteurs  urbains,  spécialisés 
dans  l'Ecole  normale,  il  ne  me  paraît  pas  encore  possible  de  le 
suivre  jusque-là.   Mais   on   peut,    en   sinspirant  de  la  diversité    des 
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régions  du  département,  et  par  une  étude  attentive  de  leurs  carac- 
tères et  de  leurs  besoins,  donner  à  la  préparation  professionnelle 
des  élèves-maîtres  assez  de  souplesse  pour  qu'ils  s'adaptent  rapide- 
ment et  sans  fausse  manœuvre  au  pays  dans  lequel  ils  seront  envoyés 
à  leur  sortie  de  lEcole  normale.  La  nécessité  de  donner  à  cette  pré- 
paration un  caractère  très  pratique  et  de  l'adapter  étroitement  à  la 
région,  qui  avait  fait  songer  quelques-uns  de  mes  collègues  à 
adjoindre  une  circonscription  d'inspection  primaire  à  la  direction  de 
l'Ecole  normale,  m'a  décidé  à  solliciter  de  votre  bienveillance  l'auto- 
risation de  visiter  les  écoles  primaires  du  département.  Ces  visites 
viennent  compléter  les  excursions  pédagogiques,  déjà  fécondes  en 
enseignements  variés,  qui  sont  faites  chaque  année  avec  les  élèves 
de  troisième  année.  Une  telle  initiative,  que  vous  avez  bien  voulu 
accueillir  favorablement,  me  semblait  répondre  au  besoin  d'accen- 
tuer le  caractère  professionnel  des  Écoles  normales,  ainsi  qu'à  la 
tendance  à  mettre  l'enseignement  en  accord  plus  étroit  avec  la 
physionomie  de  chaque  région. 

J'ai  pensé  aussi  que  le  directeur  de  l'École  normale  ne  devait  pas 
seul  se  charger  de  ces  visites  pédagogiques,  quoiqu'il  soit  spéciale- 
ment dans  ses  attributions  de  surveiller  la  préparation  profession- 
nelle des  élèves-maîtres.  Le  Conseil  des  Maîtres  de  l'École  normale 
de  Privas  demanda  donc  que  les  professeurs,  ainsi  que  le  directeur 
de  l'école  annexe,  fussent  autorisés  à  accompagner,  à  tour  de  rôle, 
le  directeur  de  l'École  normale.  Est-ce  exagérer  que  d'affirmer,  en 
effet,  que  trop  de  professeurs  d'École  normale  ignorent  encore  l'école 
primaire,  ou  ne  la  connaissent  guère  que  par  l'école  annexe?  Il 
importe  pourtant,  que,  dans  tout  leur  enseignement,  ils  ne  perdent 
jamais  de  vue  que  leurs  élèves  sont  de  futurs  maîtres,  et  que  les 
mêmes  méthodes,  quelle  que  soit  leur  valeur  théorique,  ne  réussissent 
pas  également  avec  tous  les  esprits  et  dans  tous  les  milieux.  Trop 
enclins  par  leur  fonction  à  rester  dans  le  domaine  de  la  théorie,  ils 
reconnaissent  eux-mêmes  l'utilité  que  peut  avoir  pour  eux  et  leur 
enseignement  un  contact  fréquent  avec  la  réalité  et  la  pratique. 

Ces  visites  ont  toujours  été  faites  après  entente  avec  les  Inspec- 
teurs primaires  qui  étaient  priés  de  nous  accompagner.  Car  j'ai  vu 
également  dans  ces  visites,  un  moyen  d'entrer  en  relations  étroites 
avec  les  Inspecteurs  primaires  et  de  faire  profiter  l'École  normale  de 
leur  connaissance  précise  et  approfondie  de  l'enseignement  primaire 
dans  leur  circonscription.  Leur  expérience,  leurs  conseils  nous  sont 
précieux.  Mieux  que  tout  autre,  ils  aperçoivent  les  faiblesses  de  la 
préparation  des  élèves-maîtres,  et  ce  qu'il  faudrait  faire  pour  mieux 
l'adapter  aux  besoins  de  l'école  :  on  peut  regretter  que,  d'ordinaire, 
il  vivent  trop  en  dehors  de  l'École  normale  et  sans  rapports  suffi- 
sants avec  elle.  Ces  tournées  faites  avec  eux,  dans  une  région  qui 
leur  est  familière,  ne  pouvaient  que  nous  être  profitables. 

Je  dois  dire  que   ces    visites  ne  revêtent  nullement  le  caractère 
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d'une  inspection  que  les  maîtres  pourraient  juger  inopportune.  Nous 
avons  d'ailleurs  choisi  de  préférence  des  maîtres  expérimentés  et 
intelligents,  connaissant  bien  et  depuis  longtemps  le  milieu  où  ils 
enseignent.  Si  l'instituteur  est  prié  de  faire  quelques  leçons  devant 
nous,  ce  n'est  point  pour  juger  de  son  mérite  et  de  sa  valeur  pédago- 
gique. Mais  c'est  pour  vivre  pendant  quelques  instants  de  la  vie  de 
l'école,  pour  observer  les  enfants  et  voir  s'ils  ont  l'esprit  ouvert,  vif 
ou  lent,  s'ils  sont  dociles,  apathiques  ou  turbulents...,  pour  nous 
rendre  compte  des  méthodes,  des  procédés  que  le  maître  emploie 
avec  eux.  Nous  avons  surpris  ainsi  maint  procédé  intéressant  et  ori- 
ginal dont  il  fut  facile  de  faire  profiter  les  élèves-maîtres  et  qu'il  fut 
aisé  d'expérimenter  à  l'école  annexe. 

Puis  nous  engageons  l'instituteur  à  nous  parler  lui-même  de  son 
école,  des  difficultés  qu'il  y  a  rencontrées  et  des  moyens  qu'il  dut 
employer  pour  les  vaincre.  Nous  lui  demandons  ce  qu'il  pense  des 
élèves  quj  fréquentent  sa  classe,  en  quoi  et  comment  il  a  dû  modifier 
pour  eux  ses  méthodes  d'enseignement  et  de  discipline,  les  pro- 
grammes. L'instituteur  comprend  vite  que  ce  n'est  point  un  examen 
que  nous  lui  imposons,  mais  que  nous  l'invitons  à  devenir  notre 
collaborateur  dans  la  préparation  de  ses  futurs  collègues.  Mis  en 
confiance,  heureux  même  et  fier  d'être  consulté,  il  parle  volontiers 
de  ses  débuts,  de  son  travail,  de  ses  efforts,  de  ses  succès  ou  de  ses 
tentatives  infructueuses.  Quelques-uns  nous  ont  avoué  sincèrement 
qu'ils  avaient  jugé  leur  préparation  à  l'École  normale  insuffisante  et 
surtout  mal  orientée,  et  qu'ils  s'étaient  trouvés  gênés,  dépaysés  dans 
leur  première  classe  si  différente  de  l'école  annexe  où  ils  croyaient 
avoir  fait  un  sérieux  apprentissage.  Je  ne  crois  pas  que  l'École 
normale  puisse  donner  des  instituteurs  accomplis  et  parfaits  parce 
que  l'enseignement  pédagogique  y  revêt  presque  nécessairement  un 
caractère  théorique;  elle  ne  peut  suppléer  à  l'expérience  que  donne  la 
pratique  quotidienne  de  la  classe.  Mais  elle  pourrait  évitei"  les  tâton- 
nements toujours  regrettables  et  parfois  décourageants  des  débuts 
si  les  professeurs  et  le  directeur  connaissaient  mieux  les  milieux 
divers  où  leurs  élèves  seront  appelés  à  commencei*  leur  carrière. 

Nous  demandons  aussi  à  l'instituteur  comment  il  adapte  son 
enseignement  au  pays,  quelles  sont  les  parties  du  programme  sur 
lesquelles  il  insiste,  quelles  sont  celles  qu'il  allège  ou  supprime,  et 
pourquoi.  Les  élèves-maîtres  savent  que  cette  question  est  une  des 
préoccupations  du  jour;  il  est  donc  excellent  de  pouvoir  leur 
apporter  des  exemples  vivants,  pris  dans  diverses  régions  du  dépar- 
tement. Aussi  ai-je  eu  soin  de  choisir  pour  ces  premières  tournées 
des  régions  très  variées  et  autant  que  possible  représentatives  des 
divers  aspects  du  Vivarais.  Le  professeur  de  sciences,  par  exeniple, 
qui  m'accompagnait  dans  la  région  d'Aubenas,  a  pu  se  rendre 
compte  de  la  place  que  devaient  occuper  dans  l'enseignement  scien- 
tifique les  questions   relatives  à  la  viticulture  et  à  la  sériciculture. 
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nul  doute  que  désormais  il  ne  s'inspire  de  ses  observations  dans  son 
enseignement  à  l'École  normale. 

L'instituteur  nous  entretient  de  sa  commune,  des  habitants  avec 
lesquels  il  est  en  rapport  presque  quotidien  :  quels  sont  leurs 
défauts  et  leurs  qualités?  Que  doit  faire  le  maître  pour  les  intéresser 
à  l'école,  pour  gagner  leur  confiance,  leur  estime  et  leur  sympathie, 
pour  exercer  sur  eux  une  influence  salutaire?  Quelle  attitude  doit 
avoir  le  maître  pour  ne  pas  blesser  leurs  sentiments  religieux?  point 
qui  est  particulièrement  délicat  dans  l'Ardèche,  où  ces  sentiments 
sont  restés  généralement  très  vifs,  surtout  dans  les  villages  où  sont 
mêlés  Catholiques  et  protestants  de  sectes  diverses.  Comment  doit-il 
s'y  prendre  pour  obtenir  des  enfants  une  parfaite  exactitude  et  une 
fréquentation  régulière?  etc.  Toutes  questions  qui  restent  presque 
étrangères  aux  élèves-maîtres,  parce  qu'en  fait,  ils  n'ont  aucun 
rapport  avec  les  parents  de  leurs  élèves  de  l'école  annexe,  le  direc- 
teur s'en  chargeant  habituellement  afin  d'éviter  les  maladresses  qui 
pourraient  nuire  au  recrutement;  toutes  questions,  pourtant,  fort 
importantes,  puisque  de  leur  solution  heureuse  ou  maladroite 
dépend  fréquemment  le  succès  ou  léchée  d'un  instituteur  dans  une 
commune. 

Enfin,  dans  les  écoles  à  plusieurs  classes,  dont  quelques-uns  des 
maîtres  adjoints  sont  des  débutants,  je  prie  le  Directeur  de  me  dire 
ce  qu'il  pense  de  la  préparation  de  ses  jeunes  adjoints,  quelles  qua- 
lités, quelles  connaissances  pratiques,*  il  souhaite  trouver  chez  les 
jeunes  gens  qu'on  lui  confie  pour  qu'il  achève  leur  éducation  profes- 
sionnelle. La  plupart  des  directeurs  s'accordent  évidemment  à 
réclamer  d'abord  les  qualités  morales  :  le  goût  du  trarail  et  lamour 
de  l'école;  mais  tous  souhaitent  également  que  les  élèves-maîtres 
aient  une  vue  plus  juste  et  plus  précise  des  réalités  dune  classe  pri- 
maire de  campagne  ou  de  bourg  industriel. 

Yoilà,  à  peu  près  le  sommaire  de  nos  entretiens  avec  les  maîtres 
et  avec  l'inspecteur  primaire  qui  nous  accompagne.  Jai  invité 
quelques  instituteurs  à  résumer  par  écrit  leurs  réflexions  et  à  me  les 
adresser!.  Ces  communications,  qui  constituent  de  modeste*s  mono- 
graphies d'écoles,  sont  souvent  pleines  d'intérêt,  Ai-je  besoin 
d'ajouter  que  nous  revenons  toujours  avec  un  bagage  précieux 
d'observations,  de  documents  qui  nous  permet  d'illustrer  et  de 
vivifier  notre  enseignement  à  l'École  normale. 

Vu  la  modicité  des  crédits  mis  cette  année  à  ma  disposition,  je 
n'ai  pu  faire  qu'un  nombre  très  restreint  de  sorties  que  j'ai  com- 
binées avec  les  excursions  pédagogiques  de  la  3^  année,  de  façon  à 
connaître  au  plus  tôt  quelques-unes  des  régions  les  plus  caracténs- 
tiqiies  de  l'Ardèche  : 

1.  Ces  rapports  sont  communiqués  à  tous  les  professeurs  et  discutés,  à 
roccasion,  en  conseil  des  maîtres.  Les  passages  essentiels  sont  lus  «t 
commentés  aux  élèves  de  3"  année. 


il 
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1°  Visite,  avec  le  professeur  de  sciences,  de  la  région  d'Aubenas, 
les  16  et  17  avril.  Cette  région  comprend  une  partie  agricole, 
dans  laquelle  nous  avons  vu  les  communes  de  la  Chapelle-sous- 
Aubenas,  de  Saint-Sernin  et  d'Aubenas,  une  partie  industrielle 
(communes  de  la  Bégude  et  de  Prades),  et  un  centre  particulier  : 
Vals-les-Bains; 

2°  Visite,  le  4  juin,  avec  le  professeur  de  lettres,  d'une  partie  de 
la  région  agricole  de  la  vallée  du  Rhône  (de  Saint-Péray  à  Saint-Jean- 
de-Muzols)  et  de  la  ville  de  Tournon; 

3^  La  vallée  de  l'Erieux,  dont  la  partie  inférieure  est  un  pays  de 
primeurs  (visite  des  Ollières,  .le  28  mai,  avec  le  professeur  d'his- 
toire et  de  géographie).  La  partie  supérieure,  qui  est  une  région 
d'élevage,  peut  être  considérée  comme  le  type  des  pays  du  haut 
plateau  cévenol  (écoles  du  Cheylard,  de  Saint-Agrève  et  de  Freisseuet, 
vues  les  11  et  12  juin,  avec  le  professeijr  de  français). 

Ces  tournées  ont  été  complétées  par  les  excursions  pédagogiques 
faites  : 

10  Dans  la  région  de  Privas  (Chomerac-Saint-Symphorien),  avec  le 
directeur  de  l'école  annexe  et  les  élèves  de  3^  année,  le  17  mars  et 
le  18  mai; 

2°  Dans  la  partie  industrielle  de  la  vallée  du  Rhôpe  (le  Pouzin  et 
Cernas),  avec  le  professeur  de  mathçjaiiitiqwes  et  de  sciences,  le 
26  avril. 

Je  me  propose  de  faire,  cette  semaine,  une  dernière  excursion 
pédagogique  avec  les  élèves  de  3®  année,  sur  le  haut  plateau,  et  de 
voir,  en  octobre  prochain,  la  région  industrielle  d'Annonay?  avec  un 
professeur  de  l'école. 

Nous  avons  eu  l'occasion,  dans  les  écoles  primaires  supérieures 
d'Aubenas  et  du  Cheylard,  ainsi  qu'où  cours  complémentaire  de 
Tournon,  de  voir  quelques-uns  des  candidats  qui  se  présenteront  au 
prochain  concours  d'admission  à  l'École  normale  et  de  nous  entre- 
tenir avec  les  directeurs  de  leur  préparation.  J'estime  que  cet 
échange  de  vues  ne  peut  que  donner  d'excellents  résultats.  Il  me 
paraît  légitime  que  les  maîtres  de  l'École  normale  se  préoccupent  de 
la  préparation  des  candidats  et  fassent  connaître  comment  ils  la  con- 
çoivent à  ceux  qui  en  ont  la  charge. 

L'an  prochain,  ces  tournées  dans  les  écoles  du  département  pour- 
ront présenter  un  intérêt  nouveau.  Elles  nous  permettront  de  voir 
dans  leur  classe  quelques-uns  des  maîtres  sortis  cette  année,  et  de 
nous  entretenir  avec  eux  de  leur  travail,  de  leur  effort,  des  diffi- 
cultés auxquelles  ils  se  sont  heurtés.  Je  pense  qu'ils  se  confieront 
plus  volontiers  encore  à  leurs  anciens  professeurs  qu'à  leur  inspec- 
teur primaire.  Ils  pourront  nous  signaler  les  défauts  de  leur  prépa- 
ration, les  conseils  qui  leur  auraient  été  utiles.  Je  suis  certain  que 
■de  ces  entretiens,  il  nous  sera  possible  de  tirer  maintes  réflexions 
intéressantes  et  profitables. 
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Je  suis  heureux  de  pouvoir  dire  en  lerminant  que  tous  les  institu- 
teurs que  nous  sommes  allés  voir  nous  ont  très  cordialement 
accueillis.  D'abord  surpris  —  car  c'était  là  un  fait  tout  nouveau  — 
ils  comprirent  vite  quel  service  on  leur  demandait,  et  tous  ont 
témoigné  leur  satisfaction  de  voir  FÉcole  normale  se  rapprocher  de 
l'école  primaire,  qu'elle  avait  paru  parfois  oublier.  La  plupart, 
anciens  normaliens,  ont  conservé  un  souvenir  ému  de  leurs  années 
d'École  normale.  Les  communications,  si  difficiles  dans  ce  dépar- 
tement montagneux,  ne  leur  permettent  pas  d'y  revenir  aussi  fré- 
quemment qu'ils  le  voudraient.  Aussi  ont-ils  vu  avec  plaisir  —  et  je 
crois  avec  quelque  fierté  —  l'Ecole  normale  venir  à  eux. 

Effectifs  des  écoles  primaires  supérieures.  —  Statistique  du 
1er  DÉCEMBRE  1920.  —  L'efîectif  des  élèves  des  écoles  primaires  supé- 
rieures de  garçons  atteignait,  au  l^»"  décembre  1920,  le  chiffre  de 
32  768,  contre  30  571  en  1919. 

Celui  des  élèves  des  écoles  primaires  supérieures  de  jeunes  filles 
atteignait,  au  l^r  décembre  1920,  le  chifîre  de  29  112,  contre  28  737 
en  1919. 

Soit  au  total  61  880  en  1920,  contre  59  308  en  1919. 

Augmentation  :  2  197  garçons  et  375  filles. 

Pour  les  garçons,  nos  écoles  primaires  supérieures  ont  retrouvé 
le  chifîre  d'avant-guerre  (32  200  en  1913)  ;  il  est  largement  dépassé 
pour  les  filles  (25  070  en  1913). 

L'accroissement  total  des  efîectifs,  de  1913  à  1920,  est  de 
4  610  unités. 


A  travers  les  périodiques 
étrangers. 


États-Unis  d'Amérique. 

Edugational  REVIEW.  Janvier  1920.  Les  longues  vacances  d'été 
sont-elles  nécessaires.  —  H.-J,  Fenton,  de  la  «  Naval  Academy  » 
d'Annapolis,  Maryland,  pose  cette  question  souvent  formulée  déjà  et 
délibérément  répond  par  la  négative.  Les  élèves  de  la  Naval  Aca- 
demy nont  qu'un  mois  de  congé  par  an.  Physiquement  et  morale- 
ment ils  peuvent,  toutefois,  être  comparés,  avec  avantage,  aux 
étudiants  de  n^importe  quelle  université  américaine.  Donc,  conclut 
M.  F.  les  grandes  vacances  académiques  de  quatre  mois  doivent 
être  réduites  à  trente  jours.  Il  admet,  cependant,  que  l'éducation  et 
les  exercices  physiques  de  toutes  sortes  sont  à  la  Naval  Academy 
l'objet  de  soins  constants  et  journaliers  et  deviennent  délassements 
savamment  dosés.  Et  il  oublie  de  dire  que  des  voyages  fort  instruc- 
tifs y  font  partie  de  l'emploi  du  temps'  réglementaire.  Par  contre 
létudiant  pourra-t-il  se  délasser  vraiment  au  moment  des  fortes 
chaleurs  et  se  livrer  aux  voyages  qui  forment  la  jeunesse  s'il  ne 
peut  disposer  que  de  trente  journées  pendant  la  belle  saison? 

Le  problème  sanitaire  vu  sous  un  nouvel  angle.  —  D'après 
Mr.  J.-F.  Williams,  Teachers  Collège,  Columbia  University,  la  plus 
grande  guerre  de  l'histoire  aurait  définitivement  consacré  la  chute 
de  l'autocratie,  grâce  au  renversement  de  l'Allemagne  impériale. 
Les  hommes  estiment,  par  conséquent,  que  désormais,  ils  sont 
«  libres  et  égaux».  Quelle  est  donc  cette  égalité  qui  permet  à  un 
enfant  de  naître  de  parents  atteints  de  tuberculose  ou  d'autres 
tares? 

Dans  VOhserver  de  Londres  le  professeur  Arthur  Keith  divisant 
les  jeunes  gens,  suivant  leurs  aptitudes  physiques,  en  quatre  caté- 
gories, considère  que,  dans  des  conditions  normales,  mille  d'entre 
eux  devraient  se  répartir  de  la  manière  suivante  :  l''^  catégorie,  700. 
2e  catégorie,  200,  3^  catégorie,  75,  4^  catégorie,  25.  La  première 
catégorie  comprend  les  jeunes  gens  aptes  à  tout  service  militaire 
et  la  quatrième  catégorie  les  complètement  inaptes.  Or,  dans  une 
grande  ville  industrielle   britannique,   voici  les  chiffres  réels   pour 
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mille  hommes  du  contingent  :  l^''^  catégorie,  270,  2*^  catégorie,  152, 
3^  catégorie,  158,  4°  catégorie,  420. 

D'autre  part  la  statistique  enseigne  que  sur  cent  hommes  bien  por- 
tants aujourd'hui  à  vingt-cinq  ans,  trente-six  seront  morts  à  soixante- 
cinq  ans,  cinquante -trois  vivront  de  l'aidede  leurfamille  ou  de  la  cha- 
rité publique,  cinq  seront  à  l'aise,  et  six  seulement  subsisteront  grâce 
à  leurs  propres  moyens.  Quelle  est  donc  cette  liberté  qui  nous  permet 
d'être  les  esclaves  d'une  mort  rapide  ou  d'une  vieillesse  misérable? 
Une  telle  liberté  n'est  qu'un  mirage.  La  vraie  liberté  ne  nous  sera 
pas  donnée,  à  cet  égard  simplement  par  l'inspection  médicale,  la 
désinfection,  l'isolement,  la  quarantaine  et  l'enseignement  de  la 
gymnastique.  Seule  une  vie  rationnelle,  toute  dirigée. par  des  fins 
morales  actives  peut  nous  l'assurer  de  façon  efficace. 

Bref  coup  d'œil  sur  les  écoles  secondaires  de  Chine.  —  Détaché 
parla  Y.M.C.A.  à  Shanghaï.  Mr.  F.-B.  Lenz  ^  profité  de  son  séjour 
en  Chine  pour  y  étudier  le  système  d'enseignement  récemment 
institué  par  la  nouvelle  république.  Lors  de  la  défaite  totale  des 
Mandchous  en  1911,  l'enthousiasme  pour  l'éducation  occidentale 
s'étendit  avec  une  rapidité  surprenante,  et,  dès  septembre  1912,  les 
écoles  suivantes  étaient  établies  sur  tout  le  territoire  :  1°  primaires 
élémentaires  (durée  des  études  :  quatre  ans)  ;  2'^  primaires  supé- 
rieures (trois  ans);  3^  secondaires  (quatre  ans);  4^  préparatoires  aux 
universités  (trois  ans);  5°  universités  ou  écoles  professionnelles 
(trois  ou  quatre  ans). 

Le  passage  de  l'ancien  régime  au  nouveau  fut  soudain.  Jadis  les 
classiques  et  un  peu  d'histoire  chinoise.  Pas  de  science,  pas  de 
géographie,  pas  de  récréations,  aucun  exercice  physique.  Maintenant 
à  part  quelques  exceptions  parmi  les  familles  riches,  l'enseigne- 
ment ne  diffère  guère  de  celui  en  vigueur  aux  États-Unis. 

D'ailleurs  la  première  impression  ressentie,  lors  de  la  visite 
d'une  école  secondaire  chinoise,  est  celle  d'une  croissance  à  la  mode 
des  champignons.  Emplois  du  temps  exagérément  chargés,  élèves 
surmenés,  maîtres  inexpérimentés,  administrateurs  moins  que 
médiocres  sont  la  preuve  d'un  développement  anormal  que  le  temps 
régularisera. 

Le  côté  matériel  est.  dans  l'ensemble,  misérable  encore.  Les  pro- 
fesseurs, formés  aux  États-Unis  ou  au  Japon,  reçoivent  environ  un 
dollar  par  heure,  en  moyenne,  sur  un  budget  dont  le  total  est  de 
12  000  dollars,  pour  toute  l'école. 

Le  programme  des  études  comprend  :  les  mathématiques,  l'alle- 
mand, l'histoire,  la  géographie,  l'anglais,  l'économie  publique,  la 
biologie,  la  physique,  la  chimie,  la  comptabilité,  la  musique,  le 
dessin,  le  chinois,  le  travail  manuel,  l'éducation  physique  et  la 
morale.  A  noter  l'absence  du  français.  Beaucoup  trop  d'heures  de 
cours  —  une  quarantaine  par  semaine  —  pas  assez  de  temps  pour 
l'étude,  et  surtout  pour  la  récréation. 


! 
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L'ancien  étudiant,  aux  ongles  longs,  aux  lunettes  entourées 
d'écaillé  de  tortue,  à  l'allure  pacifique  était  une  figure  bien  connue 
il  y  a  quelques  années  encore.  Le  nouveau  est  un  type  très  dissem- 
blable et  peu  attirant,  semble-t-il,  comme  les  récents  parvenus  de 
toute  espèce.  Arrogant  et  indiscipliné,  il  a  trop  conscience  de  son 
importance  et  prend  des  libertés  qui  ne  sont  rien  moins  que 
licences.  L'étude  du  langage  et  du  caractère  allemands  n'auront  guère 
pour  résultat  de  lui  donner  le  sens  de  la  mesure. 

Les  soldats  américains  dans  les  universités  françaises.  —  Après 
la  difficile  période  qui  a  suivi  l'armistice,  l'armée  américaine  a  pro- 
cédé à  une  intéressante  expérience  éducative.  Mr.  Stephen  H.  Bush, 
de  l'Université  de  l'état  d'Iowa,  en  donne  un^  analyste  suggestive. 

Toutes  les  diverses  universités  françaises  —  sauf  Lille,  Alger  et 
Strasbourg,  reçurent  un  contingent  de  jeunes  soldats  et  officiera, 
étudiants  américains  dont  beaucoup  profitèrent  de  leur  séjour  — 
surtout  pour  consoMder  leur  connaissance  du  français.  Trois  séries 
d'examens  ont  démontré-le  bénéfice  réel  de  ce  stage.  Mr.  S.  H.  Bush 
ne  ménage  pas  ses  éloges  aux  professeurs  et  aux  corps  universi- 
taires. Il  n'hésite  pas  à  reconnaître,  que  faute  de  connaissances 
théoriques  suffisantes  en  physique  et  en  mathématiques,  peu  d'étu- 
diants américains  furent  à  la  hauteur  d'un  cours  élevé  de  télégraphie 
sans  fil  professé  cependant  à  une  élite.  Mais  ce  qui  doit  surtout  inté- 
resser le  lecteur  français,  ce  sont  les  critiques  adressées  à  notre 
enseignement  supérieur  par  Mr.  S.  H.  B.  Elles  visent  particulière- 
ment la  Faculté  de  Médecine  qui  reçut  près  de  150  jeunes  docteurs 
américains.  Ils  constatèrent  qu'anciens  et  débutants  ne  sont  pas 
séparés  dans  les  diverses  cliniques  et  qu'il  n'y  a  pas  la  moindre 
coordination  entre  ces  cliniques.  Ceci  pour  Paris.  En  province  les 
installations  sont  souvent  plus  pauvres  encore.  Cependant  les  pro- 
fesseurs valent  mieux  que  certains  de  leurs  collègues  de  la  capitale 
dont  l'enseignement  ne   se  tient  pas  au  niveau  de  l'avance  présente. 

Pour  conclure,  les  étudiants  américains  ont  été  surtout  frappés 
par  la  personnalité  et  la  manière  des  professeurs  français,  en  général. 
Le  professeur  français  est  non  seulement  maître  de  son  sujet,  mais 
aussi  maître  de  l'art  du  conférencier.  Chaque  conférence  est  un  mor- 
ceau complet  et  fini  qui  se  détache  dans  l'esprit,  comme  un  ensemble, 
et  y  est  retenu  presque  sams  efîort.  Et  Mr.  S.  H,  B.  termine  en  disant  : 
«  qu'avec  leur  sens  de  l'ordre  et  de  la  précision,  leur  amour  de  la 
clarté,  leur  instinct  de  tout  ce  qui  est  artistique,  leuts  dons  intellec- 
tuels élevés,  les  professeurs  ont  quelque  chose  à  donner  aux  futurs 
étudiants  américains  en  France  p.  Appréciation  réconfortante,  mais 
lourde  de  devoirs  pour  ceux  qui  eu  sont  l'objet. 

A.  Gricourt. 
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Du  grain    de   blé  jusqu'au  pain,    M'^'^^  R.  Hertz  et-L.  Trouillon, 

F.  Nathan,  éditeur,  1920. 

Cet  ouvrage,  destiné  aux  institutrices  d'écoles  maternelles, 
contient  des  séries  d'exercices  groupés  autour  d'une  idée  centrale. 
Dans  la  première  partie,  l'idée  centrale  est  indiquée  par  le  titre 
même  du  livre.  Les  exercices  de  la  deuxième  partie  s'organisent 
autour  des  deux  idées  suivantes  :  les  Provisions  dkiver,  le  Feu.  ' 

((  Nous  avons  groupé  nos  travaux  autour  d'un  sujet,  d'un  centre 
d'intérêt  d'où  partent  et  se  propagent  nos  occupations  pendant 
quelques  semaines  »  disent  les  auteurs.  Que  cette  affirmation  ne 
nous  effraie  pas  :  les  auteurs  ont  su  éviter  l'ennui  qui  naît  de  l'uni- 
formité. Ils  n'ont  eu  garde  de  s'imposer  un  cadre  trop  rigide,  qui  ne 
laisse  nulle  place  à  l'occasionnel  ou  à  l'imprévu.  «  Cette  méthode  de 
travail,  ajoutent-ils,  simplifie  la  tâche  de  la  maîtresse  en  la  guidant, 
mais  n'a  rien  d'absolu.  »  Et,  de  fait,  nous  nous  apercevons  que, 
d'une  part,  il  n'ont  point  cherché  à  faire  entrer  de  gré  ou  de  force 
dans  cette  organisation  des  exercices  qui  ne  pourraient  y  trouver 
place  que  grâce  à  des  artifices  puérils,  souvent  ridicules,  et  quel- 
quefois pédants  :  tels  sont  le  calcul,  la  lecture^  le  dessin  autre  que 
le  dessin  d'observation  ou  le  dessin  d'invention.  —  Dautre  part,  les 
sujets  suggérés  par  l'idée  centrale  sont  des  plus  variés;  il  ne  sont 
reliés  à  elle,  dans  certains  cas,  que  par  un  lien  bien  ténu,  par  une 
image  familière  :  le- Chat,  traité  à  propos  du  Feu,  par  exemple. 

L'originalité  du  livre  réside  dans  le  fait  qu'il  est  un  exposé  d'une 
expérience  réussie.  Les  auteurs  ne  disent  pas,  comme  dans  les 
livres  de  même  ordre  :  «  Voici  comment  il  faut  procéder  »,  mais  ils 
disent  :  <c   Voici  ce  que  nous  avons  réalisé.  » 

La  plupart  des  chapitres  débutent  par  un  exposé  rapide  de  ce 
-qu'a  été  la  préparation  de  la  maîtresse  :  étude  du  sujet,  réflexions 
et  observations  personnelles,  références  bibliographiques.  Vient 
ensuite  le  travail  fait  avec  l'enfant  :  les  exercices  d'observation,  les 
((  causeries  qui  constituent  les  exercices  de  langage,  les  exercices 
de  dessin,  les  occupations  manuelles,  les  chants,  —  dont  plusieurs 
sont  choisis  dans  le  folk-lore,  —  les  exercices  physiques,  évolutions 
et  jeux.  Pour  toute  cette  partie,  les  sources  sont  assez  nombreuses, 
et  d'origines  variées. 

La  méthode  est  heureusement  mise  en  œuvre  ;  cependant  on  ne  peut 
s'empêcher  de  regretter  que  les  auteurs  n'aient  pu  résister  au  plaisir 


BIBLIOGRAPHIE  229 

<le  traiter  un  grand  nombre  de  sujets  :  vingt-deux.  Peut-être  eût-il 
mieux  valu  réduire  ce  nombre,  au  profit  d'une  documentation 
encore  plus  étendue  et  plus  précise.  Jamais  les  institutrices  ne  con- 
naissent assez,  ni  assez  bien,  ce  qu'elles  veulent  apprendre  au  petit 
«nfant,  et  plus  leur  savoir  est  vague  et  superficiel,  moins  elles 
savent  éviter  le  détail  technique  inutile.  - —  Pour  ce  qui  est  des 
observations  de  l'enfant,  quelques-unes  me  paraissent  d'un  contenu 
un  peu  maigre.  Les  maîtresses  sont  si  embarrassées  pour  faire 
rendre  à  ces  exercices  tout  ce  que  l'on  doit  en  attendre,  que  nous 
aurions  aimé  avoir  quelques  précisions  sur  la  manière  dont  ils 
peuvent  être  présentés  et  conduits.  Sans  doute,  nous  trouvons 
parfois  des  indications  précieuses,  mais  un  peu  succintes,  et  qu'il 
faut  découvrir  au  passage. 

Ces  réserves  faites,  ce  livre  nous  paraît  excellent  par  sa  vertu 
d'exemple.  Mais,  pour  être  profitable,  l'exemple  ne  doit  pas  être 
servilement  suivi  dans  ses  formes:  C'est  ce  qu'ont  très  justement 
signalé  M'^'^^  Hertz  et  ïrouillon  :  «  D'autres  pourront  compléter  ces 
essais,  disent-elles,  les  adapter  à  leur  région,  au  caractère  des 
«nfantè.  »  Nous  pensons  que  les  institutrices,  non  seulement  le  pour- 
ront, mais  qu'elles  le  devront  expressément,  sans  quoi  elles  risque- 
raient de  manquer  les  exercices  pour  ne  les  avoir  pas  sentis  et  vécus. 

Ajoutons  que  l'éditeur  s'est  efforcé  de  donner  à  ce  livre  l'aspect 
séduisant  des  volumes  d'avant-guerre;  les  qualités  de  belle  impres- 
sion ne  sont  pas  négligeables  :  elles  rendent  le  livre  sympathique. 

Autorité  et  Discipline  en  matière  d'éducation,  par  Albert  Autin 

professeur  au   Lycée   de   Marseille.    Préface  de  M.   Jules   Payot. 

(Éibliothèque  de  Philosophie  contemporaine,  Alcan). 

«  Le  respect,  déclare  M.  Autin,  subit  en  Franee,  au  foyer  domes- 
tique comme  à  l'école,  une  véritable  crise.  » 

M.  Payot,  dans  une  vive  préface,  l'attache  cet  affaiblissement  de 
l'autorité  domestique  et  scolaire  à  la  grande  crise  sociale  qui  ébranle 
les  fonctions  économiques.  «  Les  masses  laborieuses  écrit-il,  ont  à 
l'heure  actuelle  le  sentiment  encore  confus  que  le  droit  de  demain 
ne  pe.ut  être  fondé  que  sur  le  travail.  Elles  n'acceptent  plus  qu'avec 
impatience  la  notion  d'autorité  conçue  comme  une  espèce  de  droit 
divin  dégénéré  en  droit  de  classe.  Elles  tendent  à  n'admettre  l'auto- 
rité que'  sous  la  forme  d'une  compétence  indiscutable  dans  l'organi- 
sation et  la  direction  du  travail.  Comment  nos  jeunes  gens  dont 
l'esprit  critique  est  éveillé  et  qui  n'ont  pas  l'expérience  de  la 
complexité  inouïe  des  problèmes  sociaux  ne  seraient-ils  pas  profon- 
dément troublés  ?  » 

Ce  sont  là  des  considérations  intéressantes  par  l'horizon  qu'elles 

découvrent,  mais  peut-être  pêchent-elles  par  excès  de  généralité.  Il 

I  n'est  pas    sûr,  par  exemple,  que  le  changement    dans    l'atmosphère 

familiale   et  dans  les  rapports  sentimentaux  entre  parents  et  enfants 
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n'ait  pas  des  causes  propres,  distinctes  des  causes  du  mouvement 
ouvrier.  Puis,  chaque  époque  se  persuade  qu'elle  est  «  époque  de 
transition  »  et  s'effraye  de  lébranlement  de  ses  bases.  Il  y  aurait 
donc  lieu  de  rechercher  ce  qui  caractérise  la  crise  de  la  discipline 
scolaire  à  notre  époque,  dinstituer  une  enquête  méthodique  sur 
sa  nature  et  son  ampleur. 

M.  Autin  n'a  pas  entrepris  cette  enquête.  Mais  il  parle  de  la  crise 
du  respect  en  homme  expérimenté  et  qui,  d'ailleurs,  ne  se  plaint  pas 
des  changements.  L'autorité,  pense-t-il,  est  un  droit,  mais  parce 
qu'elle  est  avant  tout  «  un  ministère,  un  service  ».  C'est  ce  dont  les 
enfants  se  rendent  compte  aujourd'hui  mieux  qu'autrefois.  Ils 
perçoivent  avec  subtilité  les  qualités  morales  et  le  zèle  professionnel 
du  maître  et  ne  s'inclinent  que  devant  <(  ses  vertus  ». 

Les  vertus  fondamentales  sont  le  dévouement  et  la  justice  ;  les 
vertus  surérogatoires  sont  Vaméniié  et  Ventrain. 

Sur  ces  thèmes,  M.  Autin  écrit  des  chapitres  pleins  de  pensées 
sages  et  délicates.  Livre  de  bon  sens,  que  les  maîtres  débutants 
auraient  profit  à  lire. 

Comment  lutter  contre  la  tuberculose,  docteur  A.  RoUier,  Paris^ 

J.-B.  Baillière  et  fils,  1920. 

Le  livre  écrit  par  M.  le  docteur  Rollier  est  un  véritable  programme 
d'action  antituberculeuse;  il  est  nettement  divisé  en  trois  parties  : 
prévenir,  guérir,  maintenir. 

Prévenir  :  Le  germe  de  la  tuberculose  s'acquiert  pendant  l'enfance, 
et  les  bacilles  de  Koch  viennent  se  heurter  aux  ganglions  lympha- 
tiques qui  sont  la  défense  naturelle  de  lorganisrae  contre  leur 
envahissement  progressif,  et  il  faut  aider  à  cette  défense  et  l'orga- 
niser :  l'air  pur  est  indispensable  aux  nourrissons,  de  même  que  le 
soleil,  et  l'auteur  insiste  sur  la  nécessité  d'ouvrir  les  fenêtres,  sur 
la  technique  du  bain  de  soleil,  sur  l'alimentation  du  nouveau-né. 

La  lutte  antituberculeuse  à  l'école  fait  l'objet  d'une  étude  appro- 
fondie :  l'école,  dit  l'auteur,  est  une  des  partageuses  de  la  tuber- 
culose, il  faut  la  réformer,  la  transporter  au  soleil,  créer  des  classes 
mobiles,  y  organiser  des  bains  de  soleil,  des  exercices  de  gymnas- 
tique respiratoire,  y  assurer  le  fonctionnement  de  l'inspection 
médicale  scolaire  et  adopter  le  livret  sanitaire  officiel;  cette  partie 
de  l'ouvrage  intéressera  tout  particulièrement  nos  éducateurs. 

Pour  lutter  contre  la  tuberculose  à  la  caserne,  on  doit  empêcher 
les  recrues  tuberculeuses  d'y  pénétrer,  en  les  réparlissant  en 
tuberculeux  évolutifs  avancés,  en  tuberculeux  évolutifs  mais 
curables,  en  prédisposés;  pour  ces  trois  catégories,  M.  le  docteur 
Rollier  indique  quelles  organisations  il  conviendrait  de  créer. 

En  ce  qui  concerne  la  lutte  antituberculeuse  dans  la  cité,  il  faut 
faire  entrer  le  soleil  à  l'hôpital,  développer  les  dispensaires^ 
provoquer  la  création  de  ligues  antituberculeuses. 
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Giiprir  :  L'auteur  développe  largement  l'étude  de  la  cure  de 
soleil,  de  la  cure  d'altitude,  et  de  la  cure  de  travail  et  décrit  les 
heureux  résultats  qu'il  a  pu  obtenir  par  une  expérience  de  dix-sept 
années  portant  sur  plus  de  10  000  cas  de  tuberculose,  au  Sanatorium 
de  Leysin. 

Maintenir  :  Pour  éviter  les  rechutes,  il  faut  placer  les  malades 
dans  des  conditions  de  vie  se  rapprochant  autant  que  possible  de 
celles  qui  ont  déterminé  la  guérison,  par  exemple  dans  des  colonies 
de  travail  maraîchères  et  agricoles.  <c  Le  retour  à  la  terre,  que  Ion 
a  si  ardemment  recommandé  au  point  de  vue  social,  n'est  pas  moins 
désirable  pour  la  sauvegarde  de  la  santé  nationale.  » 

Pour  que  la  France  vive.  —  L'alcoolisation  de  la  France,  E.  Aubert 

et  J.  Letort.  Collection  Bossard,  43,  rue  Madame,  Paris,  1920. 

C'est  en  apôtre  convaincu  de  la  nécessité  de  combattre  l'alcoolisme 
en  France  que  M.  Aubert  a  écrit  ce  petit  livre.  Dans  la  première 
partie  l'auteur  fait  l'étude  du  Mal  alcoolique^  examinant  successi- 
vement les  progrès  de  l'alcoolisme  en  France,  la  nature  des  boissons 
alcooliques,  discutant  la  question  si  souvent  posée  :  «  L'alcool  est- 
il  un  aliment?  »,  montrant  enfin  comment  l'alcoolisation  d'un  peuple 
est  l'un  des  principaux  facteurs  de  sa  déchéance  physique  (dépopu- 
lation), de  sa  déchéance  morale  et  intellectuelle,  et  de  sa  déchéance 
économique. 

Dans  la  deuxième  partie,  l'auteur  étudie  les  Mesures  de  préservation 
contre  Valcoolisnie.  Ces  mesures  sont  de  deux  sortes  :  1"  VEducation 
antialcoolique  des  masses  populaires,  par  trop  ignorantes  ou  indiffé- 
rentes à  l'égard  des  effets  principaux  des  boissons  alcooliques  : 
œuvre  de  longue  haleine,  exigeant  de  la  persévérance  et  de  l'esprit 
de  suite,  de  la  part  des  éducateurs;  2^^  le  vote  et  V application  rigou- 
reuse des  lois  antialcooliques  nécessaires  pour  sauvegarder  la  santé 
publique  (cette  dernière  partie  a  été  traitée  en  collaboration  avec 
M.  /.  Letort). 

C'est  VEducation  antialcoolique  qui  intéresse  le  plus  les  lecteurs 
de  la  Bévue  Pédagogique  :  il  faut  lire  les  vingt-huit  pages  consacrées 
par  M.  Aubert  à  l'élaboration  d'un  ppogramme  antialcoolique  visant 
l'éducation  de  l'enfant  et  de  l'adulte,  à  l'école  comme  en  dehors  de 
l'école  :  leçons,  enseignement  ménager,  causeries,  conférences,  créa- 
tions d'Associations  et  d'Œuvres,  organisation  dans  chaque  cité, 
petite  ou  grande,  d'un  foyer  civique,  développement  de  l'éducation 
sportive.  Enfin  l'auteur  montre,  —  ce  qui  a  bien  son  intérêt,  —  que 
la  lutte  contre  l'alcoolisme  n'implicjue  nullement  la  suppression  de 
la  culture  de  la  vigne  et  du  pommier. 

Dans  la  dernière  partie,  la  législation  d'avant-guerre  et  ses  résul- 
tats, les  mesures  administratives  de  guerre,  l'état  actuel  de  la  légis- 
lation sont  l'objet  d'une  discussion  et  d'une   critique  approfondies. 

L'ouvrage    est^  écrit    dans    un    style    très    clair;    il    se   lit    d'autant. 
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plus  aisément  que  ses  divisions  en  sont  très  nettes,  qu'un  simple 
coup  d'œil  montre  immédiatement,  grâce  à  la  grande  variété  des 
caractères  typographiques  employés,  les  mots  essentiels,  les  phrases 
principales,  les  conclusions  à  retenir. 

Cet  ouvrage  rendra  de  grands  services  à  nos  maîtres  dans  les 
leçons  et  causeries  quïls  sont  appelés  à  faire  sur  l'alcoolisme;  il  les 
aidera  dans  la  lutte  entreprise  contre  l'alcool-fléau,  l'alcool  origine 
de  tant  de  maux  individuels  et  sociaux  et  pour  l'un  desquels  le 
docteur  Landouzy  disait  d'une  manière  si  expressive  :  «  L'alcool  fait 
le  lit  de  la  tuberculose.  » 

La  Lorraine  et  la  France  (histoire  et  géographie),  par  V.  Delépée, 
inspecteur  de  l'enseignement  primaire  à  Metz,  et  J.  Delépée, 
instituteur  à  l'École  moyenne  de  Metz.  —  Paul  Even,  éditeur  impri- 
meur, 1,  rue  Ambroise-Thomas,  Metz. 

Ce  manuel  destiné  aux  élèves  des  écoles  primaires,  aux  auditeurs 
des  cours  d'adultes  et  généralement  à  tous  les  Lorrains  «  qui  veulent 
apprendre  à  bien  connaître,  par  conséquent  à  bien  aimer  leur  petite 
patrie,  la  Région  lorraine,  et  leur  grande  patrie,  la  France  «,  est 
une  application  fort  heureuse  de  la  circulaire  ministérielle  du 
25  février  1911.  On  se  rappelle  l'idée  essentielle  de  ce  document 
encore  trop  resté  à  l'état  de  lettre  morte  :  l'histoire  et  la  géographie 
locales  doivent  être  enseignées  aux  enfants  de  nos  écoles  non  en 
s'ajoutant,  telles  des  parties  nouvelles  du  programme,  à  l'histoire 
et  à  la  géographie  nationales,  mais  en  s'y  mêlant  pour  les  rendre 
plus  vivantes  et  plus  instructives,  pour  les  soutenir  et  les  éclairer 
par  l'intérêt  qui  s'attache  aux  choses  parmi  lesquelles  on  vit  et  dont 
on  subit  l'influence  dans  sa  pensée,  dans  son  cœur,  dans  son  acti- 
vité pratique,  la  plupart  du  temps  sans  en  prendre  conscience. 

MM.  V.  et  J.  Delépée  se  sont,  nous  disent-ils,  proposé  un  triple 
objet  :  ((  \^  établir  que  les  deux  tronçons  lorrains,  séparés  en  1871 
et  réunis  en  1918,  forment  un  seul  et  même  tout;  2°  faire  connaître 
le  glorieux  passé  de  la  Région  lorraine  et  entrevoir  le  brillant  avenir 
que  lui  réservent  ses  richesses  industrielles;  3"  montrer  que  la  Lor- 
raine et  la  France,  qui  ont  une  commune  origine,  qui  ont  vécu  un 
moment  séparées,  forment  aujourd'hui  un  tout  indivisible.  » 

Leur  ouvrage,  qui  est  à  la  fois  un  livre  d^étude  et  un  livre  de  lec- 
ture, se  divise  en  trois  parties  inégales  :  cinq  leçons  de  géographie 
vingt-cinq  leçons  d'histoire  et  un  tableau  historique  de  la  Région 
lorraine.  <c  Chaque  leçon  comprend  :  un  résumé  d'histoire  ou  de 
géographie  nationales,  un  récit  d'histoire  ou  de  géographie  locales, 
un  résumé  de  ce  récit,  une  ou  plusieurs  lectures,  une  carte,  ou  U7ie 
gravure.  L'ensemble  des  résumés  d'histoire  ou  de  géographie  natio- 
nales suffît  à  faire  connaître  la  France.  Chaque  récit  éclaire,  illustre, 
complète  le  résumé  d'histoire  ou  de  géographie  nationales  qui  le 
précède.    Les    lectures    sont    empruntées    à    nos    meilleurs    auteurs 
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nationaux  et  locaux.  Les  cartes  sont  claires.  Les  illustrations  sont 
nombreuses  et  bien  choisies.  » 

Précisons  cette  composition  si  méthodique  de  chaque  leçon  au 
moyen  d'une  couple  d'exemples. 

Voici,  prise  au  hasard,  la  IV®  leçon  d'histoire  sur  la  Féodalité  en 
Lorraine.  Nous  trouvons,  dans  un  texte  encadré,  un  résumé  en  trois 
paragraphes  de  la  Féodalité  en  France^  de  la  désagrégation  qui  a 
suivi  le  traité  de  Verdun  à  l'époque  des  révolutions  communales. 
Ainsi  est  replacé  sous  les  yeux  des  élèves  le  tableau  général  qui 
leur  a  été  tracé  du  système  féodal .  dans  les  leçons  d'histoire  de 
France.  Ce  tableau  va  maintenant  se  particulariser,  acquérir  une 
signification  locale  en  devenant  celui  de  la  féodalité  en  Lorraine, 
donc  descendre  de  l'abstrait  dans  le  concret,  du  monde  des  concepts 
dans  celui  des  images,  prendre  couleur,  relief  et  vie  en  évoquant 
des  lieux,  des  monuments  et  des  noms  qui  sont  familiers  aux  enfants. 

La  division  de  la  Région  lorraine  est  d'abord  donnée;  puis  les 
parties  en  sont  reprises  et  sobrement  traitées,  chacune  pour  sa  part, 
au  point  de  vue  de  leur  étendue  ou  composition  géographique,  de 
leur  histoire  politique,  administrative,  militaire,  économique.  Ainsi 
se  présentent  successivement  le  Barrois,  le  Comté  de  Vaudémont, 
les  Trois  Evêchés,  les  Républifjues  municipales  (Toul,  Verdun, 
Metz),  les  Seigneuries  lorraines  et  le  Mouvement  communal  (Charte 
de  Neufchâteau,  Loi  de  Beaumont,  etc.).  Les  rapports  avec  l'histoire 
de  France  sont  soigneusement  indiqués. 

Un  résumé  destiné  à  être  appris  par  cœur  forme  la  troisième 
partie  de  la  leçon. 

La  quatrième  comporte  trois  textes  de  lecture  :  Vaudémont,  des- 
cription empruntée  aux  Croquis  lorrains  de  Louis  Madelin;  Les  trois 
républiques  municipales  au  XIII'^  siècle,  passage  tiré  de  VHistoire  de 
Lorraine  de  Robert  Parisot;  Les  ducs  lorrains  et  les  Néocastriens, 
page  émouvante  extraite  des  Récits  lorrains  du  recteur  Mourin,  où 
l'on  voit  le  Parlement  de  Paris  prendre  la  défense  des  Neufchâtelois 
opprimés  contre  le  duc  Charles  II  en  dépit  de  la  souveraineté  de 
celui-ci,  et  où  Ton  constate  que  les  habitants  de  Neufchâtel  «  se  con- 
sidéraient comme  sujets  du  roi  plu«  que  comme  sujets  du  duc  ».  Des 
traits  de  ce  genre  sont  précieux  pour  révéler  à  nos  écoliers  les  loin- 
taines aspirations  de  nos  provinces  même  indépendantes  à  la  concen- 
tration nationale. 

Trois  belles  photogravures  illustrent  la  leçon  :  la  Tour  de  VHor- 
loge  à  Bar-le-Duc,  les  Ruines  du  Château  de  Vaudémont  et  le 
Dragon  Grarulo  de  la  cathédi-ale  de  Metz. 

Jetons  aussi  un  coup  d'œil,  mais  plus  rapide,  sur  l'importante 
X^  leçon  intitulée  La  lutte  franco-lorraine  (1630-i737). 

Le  résumé  d'histoire  nationale  porte  sur  la  France  de  1593  à  1738. 
Le  récit  d'histoire  locale  se  décompose  ainsi  *.  l'^  Causes  et  divisions 
de    la   guerre;  2»   Première    partie   :   Charles  IV  et  Richelieu,  (pre- 


-234  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

mières  hostilités  —  occupation  de  la  Lorraipe  -^  Traité  de  Paris); 
30  Deuxième  partie  :  Charles  IV  et  Mazarin  (secoad  siège  de  La 
Mothe  —  succès  lorrains  —  Convention  de  Yincenee*)  ;  k^  Troisième 
partie  :  Charles  IV,  Charles  V  et  Léopold  ;  Louis  XIV  et  Louis  XV 
(Traité  de  Montmartre  —  Traité  de  Marsal  —  occupation  de  la  Lor- 
raine —  Traité  de  Vienne);  5°  Conclusion  (transformation  prochaine 
de  la  Lorraine  ducale  en  Lorraine  française). 

Les  textes  de  lecture  sont,  choix  qui  s'imposait,  les  récits  des 
deux  sièges  de  La  Mothe  en  1634  et  1644,  d'après  Mourin.  Les  gra- 
vures représentent  le  fameux  Chêne  des  Partisane  (près  de  Lamarche, 
dans  les  Vosges),  la  Tour  Camoufle  et  la  Porte  serpenoise,  à  Metz. 
Voilà  pour  la  méthode;  mais  ce  n'est  pas  par  elle  seule  que  vaut 
le  petit  livre  de  MM.  Delépée  :  c'est  aussi  et  tout  autant  par  le  choix 
des  sujets  qui  dénote  une  conception  parfaite  de  l'histoire  telle  qu'on 
doit  l'enseigner  dans  nos  écoles  françaises.  Les  auteurs  ont  donné 
aux  événements  politiques  et  militaires  la  place  qui  leur  revient  de 
droit  dans  une  histoire  aussi  mouvementée  et  aussi  dramatique  que 
celle  du  peuple  lorrain;  mais  ils  n'y  ont  pas  sacrifié  les  autres 
formes  et  aspects  de  la  vie  nationale.  Par  exemple,  le  petit  Lorrain 
est  mis  par  eux  au  courant  de  ce  qu'a  été,  dans  ces  longs  siècles  de 
luttes  presque  permanentes  (guerres  au  dedans  et  guerres  au 
dehors),  l'existence  de  ses  humbles  aïeux,  citadins  ou  paysans;  il 
est  initié  à  leurs  patients  efforts  pour  en  améliorer  les  conditions, 
aux  raisons  de  sentiment  et  d'intérêt  qui  1««  ont  si  fortement  et  si 
fidèlement  attachés  à  leurs  ducs,  aux  espoirs  qu'ils  ont  mis  finale- 
ment dans  la  fusion  de  leur  petite  patrie  avec  une  patrie  plus  grande 
vers  laquelle  des  forces  irrésistibles  les  poussaient  et  contre  laquelle 
ilg  n'ont,  pour  un  temps,  défendu  leur  indépendance,  que  parce 
qu'ils   redoutaient  pour   leurs    franchises  l'absolutisme  de  ses  rois. 

Par  exemple  encore,  ils  ont  (nous  parlons  des  auteurs)  bien  conçu 
le  rôle  qui  doit  être  réservé  à  la  biographie  dans  cet  enseignement 
élémentaire  d'histoire  locale  (se  reporter  à  la  circulaire  précitée)  ; 
aussi  ont-ils  consacré  une  de  leurs  leçons  à  chacun  des  quatre  Lor- 
rains illustres  qui  représentent  le  mieux  dans  le  passé,  avec  les 
qualités  propres  à  leur  race,  la  Lorraine  au  service  de  la  P'rance  : 
Jeanne    d'Arc,  François  de  Guise,  le  Maréchal  Fabert,  Jules  Ferry- 

Nous  souhaiterions  vivement  que  l'ouvrage  de  MM.  Delépée  fût 
connu  au  delà  des  limites  de  la  chère  province  qui  en  fait  l'objet.  Il 
susciterait  peut-être  des  imitations  dont  l'éducation  civique  et 
patriotique  de  notre  jeunesse  scolaire  recueillerait  à  coup  sûr  grand 
profit. 

Le  gérant  de  la  «  tievue  pédagogique  », 
Max  Delagrave. 


Coa  ers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 
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%EVUE 

Pédagogique 

L'Enseignement  des  notions 

r 

scientifiques  à  l'Ecole  primaire 
élémentaire. 

(Résultats  obtenus  en  1919-1920.) 


Sur  rinvitation  de  M.  le  Ministre  de  l'Iustraction 
Publique,  MM.  les  Inspecteurs  d'Académie  ont  fait,  dans 
leurs  rapports  de  1919,  une  étude  approfondie  des  condi- 
tions dans  lesquelles  se  donnait  alors  l'enseignement  des 
notions  scientifiques  à  l'École  primaire  élémentaire  ^ 

MM.  les  Inspecteurs  d'Académie  ont  été  priés  d'indiquer, 
dans  leurs  rapports  de  1920,  quels  résultats  ont  pu  être 
déjà  obtenus  depuis  que  l'attention  de  nos  maîtres  a  été 
appelée  sur  la  nécessité  de  donner  à  l'enseignement  des 
sciences  une  forme  concrète  et  pratique,  essentiellement 
vivante.  C'est  l'analyse  de  ces  rapports,  très  étudiés  et 
très  documentés,  que  je  présente  aujourd'hui  aux  lecteurs 

1.  Voir  Reuue  Pédagogique  (avril  1920),  t.  LXXYI,  p.  325. 
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de  la  Reçue  Pédagoguiue.  L'enquête  destinée  ii  en  lournir 
les  éléments  a  été  foite  avec  beaucoup  de  soin  par  MM.  les 
Inspecteurs  de  FEnseignement  primaire  auprès  des  insti- 
tuteurs et  des  institutrices,  «  qui  ont  répondu  toujours 
avec  une  entière  franchise,  même  si  eette  franchise  tournait 
à  leur  désavantage  »  (Eure).  «  Quelques-uns  ont  pu  se 
tromper,  dit  M.  l'Inspecteur  primaire  de  Pont-Audemer, 
nul  n'a  cherché  à  me  tromper.  » 

Avant  d'entrer  dans  les  détails  du  dépouillement  auquel 
je  me  suis  livré,  je  tiens  à  dire  de  suite  que  mon  impres- 
sion d'ensemble  est  l'âvorable;  des  efforts  sérieux  ont  été 
laits,  souvent  (couronnés  de  succès,  et  s'il  reste  encore 
beaucoup  à  faire,  les  grandes  bonnes  volontés  qui  se  dfes- 
sent  de  toutes  parts  sauront  le  faire  et  nous  donner  le 
plein  succès. 


ï.  —  Etat  actuel  et  proguès  réalisés. 

Mise  au  point  des  programmes.  —  Les  conférences 
pédagogiques  d'automne  1919  avaient  eu  pour  but  de  pro- 
céder à  la  révision  des  programmes  de  sciences  usuelles; 
dans  chaque  canton  une  commission  nommée  en  conférence 
pédagogique  a  présenté  un  programme  local.  «  A  vrai 
dire  des  programmes  cantonaux  ne  s'imposaient  pas  tou- 
jours, et  des  programmes  régionaux  eussent  suffi  largement. 
Mais  la  mesure  n'en  a  pas  moins  été  utile.  Elle  inaugure 
un  régime  de  collaboration  du  personnel  avec  l'administra- 
tion, et,  de  la  part  de  cette  dernière,  elle  marqu€  l'inten- 
tion de  donner  aux  maîtres  plus  de  liberté,  plus  de  lati- 
tude et  d'encourager  leur  initiative.  »  (Hlure-et-Loi^\) 

Le  plus  souvent,  ces  programmes  ont  été  établis  avec  la 
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ferme  résolution  de  simplifier;  mais  il  est  arrivé  que  cer- 
taines commissions  ont  encore  persévéré  à  i>oir  trop  ^nind. 
C'est  ainsi  que  «  la  commission  de  Montalieu  aborde 
l'enseignement  des  sciences  dès  le  cours  élémentaire  (air, 
acide  carbonique,  capillarité,  digestion,  respiration,  clas- 
sification des  animaux)  sous  forme  de  leçons  de  choses. 
Le  procédé  peut  se  soutenir  S  mais  les  sujets  ne  sont-ils 
pas  trop  difficiles  et  les  maîtres  peuvent-ils  toujours  se 
mettre  à  la  portée  des  enfants?  )>  (Isère.) 

A  vouloir  trop  bien  faire,  on  dépasse  quelquefois  le  but  : 
je  trouve  par  exemple  dans  un  programme  de  la  circon- 
s^^ription  de  Compiègne,  programme  très  étudié  et  d'ailleurs 
réussi  dans  son  ensemble  :  observer  un  anémomètre;  — 
casser  du  fer(?)  et  de  la  fonte;  —  peser  un  flacon  d'air, 
renouveler  l'expérience  après  y  avoir  fait  brûler  de  l'alccol? 

De  même  encore,  je  trouve  inutile  de  traiter,  devant  nos 
élèves  de  l'école  primaire,  à  propos  de  la  résistance  de 
l'air,  les  étoiles  filantes;  à  propos  de  l'eau,  l'eau  oxygénée; 
à  propos  de  la  chaleur,  la  question  de  la  pendule  et  de 
la  température.  (2*^  circonscription  de  Lons-le-Saunier.) 

Des  expériences  insuffisamment  probantes  sont  quelque- 
fois acceptées  :  par  exemple,  «  à  Charmanvillers,  le  prin- 
cipe d'Archimède  fut  bien  mis  en  lumière  grâce  à  un  ingé- 
nieux dispositif  réalisé  à  l'aide  d'une  balance,  d'un  cube  de 
bois  (?)  d'un  décimètre  et  d'une  boîte  cubique  de  même 
capacité  ».  (Inspection  primaire  de  Montbéliard.)  Sans 
doute  cette  expérience  vise-t-elle  à  remplacer  la  vieille  (et 
démgdée}'  expérience  des  deux  cylindres  :  mais  que  de 
difficultés  à  vaincre,  que  de  complications  qu'il  est  difficile 
d'expliquer  aux  élèves,  alors  cpii'il   suffit  d'un  vase  à  trop- 


1.  Ce   n'est   pas   mon    avis  :  par  exemple,  que  peal-on  bien   l'aire  com- 
prendre de  la  cain'larilc  à  des  enfants  de  sept  à   neuf  ans? 
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plein  pour  démontrer  l'acilement  le  principe  d'Archimède 
dans  le  cas  d'un  corps  quelconque,  et  de  tirer  de  l'expé- 
rience des  conséquences  directes  qui  intéressent  les  élèves! 
Des  erreurs  enfin  se  sont  glissées  dans  certains  pro- 
grammes :  un  instituteur  de  la  Dordogne  réalise  l'expé- 
rience du  verre  plein  d'eau  et  de  la  feuille  de  papier  pour 
démontrer  que  l'air  est  pesant.  Ce  n'est  pas  absolument 
faux,  car  si  l'air  n'était  pas  pesant,  il  n'exercerait  pas  de 
pression  sur  les  corps  qui  y  sont  plongés;  mais  un  élève 
d'école  primaire  ne  peut  comprendre  ce  détour,  et  il  faut 
réserver  l'expérience  en  question  à  la  démonstration  directe 
de  l'existence  de  la  pression  atmosphérique. 

A-t-on  suivi  les  programmes  limitatifs  fixés  par  les  com- 
missions locales?  En  général,  oui,  mais  il  y  a  encore  des 
maîtres  qui  veulent,  malgré  ces  programmes,  apprendre... 
tout...  à  leurs  élèves  : 

«  Une  commission  de  C.  A.  P.  a  entendu  une  leçon  sur 
la  métallurgie  du  fer  dans  une  école  de  filles.  J'ai  entre 
les  mains  un  cahier  de  sciences  où  l'on  énumère  les 
pachydermes,  parmi  lesquels  le  rhinocéros,  l'hippopotame, 
le  tapu\  les  solipèdes,  dont  le  zèbre,  Vhémione,  Ihémippe  (?) 
Quel  intérêt  pratique  ont  ces  notions?  C'est  à  juste  titre 
qu'elles  ne  figurent  pas  au  programme  des  Côtes-du-Nord, 
et  n'esi-il  pas  regrettable  qu'un  travail,  destiné  d'une  part 
à  simplifier  la  tâche  du  maître  et  d'autre  part  à  faciliter 
l'adaptation  de  l'enseignement  scientifique  aux  besoins 
locaux  n'ait  pas  encore  retenu  Tattention  de  tous  les 
maîtres?  »  (Côtes-du-Nord.) 

«  Si  les  programmes  cantonaux  ne  sont  point  parfaits, 
s'ils  s'inspirent  encore  trop  des  manuels,  s'ils  sont  parfois 
trop  touffus,  ils  marquent  néanmoins  une  étape  vers  le 
mieux  et  réalisent  un  progrès  certain.    Ils  pourront  d'ail- 
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leurs  être  modifiés  dans  la  suite  lorsque  l'expérience  des 
maîtres  en  aura  montré  les  imperfections.  Malheureusement 
chez  un  certain  nombre  de  maîtres,  il  y  a  de  grandes  diffi- 
cultés d'adaptation;  le  livre  dont  on  se  sert  depuis  des 
années  reste  le  plus  fort  et  on  en  fait  apprendre  tous  les 
chapitres  et  toutes  les  pages  comme  s'il  n'y  avait  pas  de 
programme  spécial.  »  (Cher,  l*"^  circonscription  de 
Bourges.) 

Dans  certains  départements,  on  a  senti  le  danger  de 
vouloir  faire  absorber  aux  enfants  tout  le  programme  en 
une  seule  année  : 

«  Ce  gavage  qui  hypertrophie  les  jeunes  cerveaux  cessera 
en  instituant  non  pas  un  programme,  mais  ^e*  programmes 
progressifs  de  sciences,  différant  d'une  année  à  l'autre,  de 
façon  que  les  élèves  voient  en  trois  fois,  au  cours  de  trois 
années  d'études,  ce  qu'ils  ont  vu  cette  année  en  huit  mois.  » 
(Corse.)  . 

Cette  méthode  de  répartition  a  été  déjà  appliquée  : 

«  Les  maîtres,  en  certains  cantons,  ont  été  autorisés,  sur 
leur  demande,  à  répartir  sur  deux  années  le  programme 
de  notions  de  sciences  qu'ils  venaient  d'élaborer.  Cette  ten- 
tative qui  avait  pour  objet  de  leur  permettre  de  parcourir 
moins  hâtivement  le  programme,  de  leur  ménager  le  temps 
nécessaire  pour  utiliser  régulièrement  le  musée  scolaire  et 
le  matériel  scientifique  semble  avoir  donné  de  bons  résul- 
tats. »  (Côte-d'Or.) 

Les  Musées  scolaires.  —  L'enquête  de  1919  avait  montré 
dans  quel  état  déplorable  se  trouvaient  les  musées  sco- 
laires, que  d'ailleurs,  presque  nulle  part,  on  ne  songeait  h 
utiliser. 

Un  sérieux  effort  a  été  fait  par  nos  maîtres  pour  amé- 
liorer cette  situation  regrettable.  Les  chiffres  donnés  h  cet 
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égard  par  MM.  les  Inspecteurs  d' Académie  sont  significa- 
tifs ;  on  peut  dire  qu'en  moyenne  le  nombre  des  musées 
scolaires  a  augmenté  de  30  p.  100,  et  que  d'autre  part 
beaucoup  de  ceux  qui  existaient  déjà  ont  été  développés. 

(c  Jusqu'à  présent,  ces  accessoires  indispensables  de 
l'enseignement  des  sciences  n'existaient  guère  dans  les 
écoles.  Quand  on  demandait  à  voir  le  musée  scolaire,  on 
vous  montrait  d'ordinaire  un  amas  de  choses  disparates, 
dormant  sous  une  couche  de  poussière.  Insister  pour  avoir 
le  catalogue  eût  été  cruel...  et  inutile.  Aujourd'hui  les 
musées  scolaires  semblent  devoir  s'organiser  un  peu  par- 
tout. Tantôt  c'est  le  maître  qui  l'enrichit  au  jour  le  jour. 
Tantôt  le  musée  est  l'œuvre  de  la  collaboration  du  maître 
avec  les  élèves  et  les  familles.  Plus  rarement  il  est  dû  aux 
libéralités  des  communes  et  des  particuliers Les  instruc- 
tions qui  accompagnent  le  programme  scientifique  établi 
on  1898  indiquent  aux  maîtreis  les  moyens  simples  et  peu 
dispendieux  de  construire  les  quelques  appareils  indispen- 
sables \\  l'enseignement  scientifique  expérimental.  Malheu- 
reusement, programmes  et  instructions  ont  été  jusqu'ici  à 
peu  près  totalement  ignorés.  »  (Var.) 

«  Les  classes-promenades  ont  permis  d'abondantes 
récoltes,  et  les  objets  recueillis  par  les  enfants  eux-mêmes 
dans  la  nature  et  la  vie,  conserveront,  sur  les  tablettes  du 
musée,  leur  vertu  évocatrice.  Nos  maîtres  ont  aussi  trouvé 
pour  la  construction  de  leurs  collections  locales  la  colla- 
boration empressée  des  familles.  Telles  écoles,  qui 
n'avaient  pas  de  musée  au  l*^""  octobre  1919,  en  ont  mainte- 
nant et  de  riches.  »  (Haute-Marne.) 

Plusieurs  rapports  s'inquiètent  de  savoir  ce  que  valent 
au  juste  les  musées  dénombrés  par  MM.  les  Inspecteurs 
priniaii'cs  : 
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«  Si  des  écoles  «innoneent  l'existence  d'un  musée,  com- 
bien sont  véritablement  dotées  d'un  musée?  Un  musée  sco- 
laire commence  le  jour  où  le  maître  place  sur  une  étagère 
un  grain  de  blé;  mais  les  musées  où  n'entrent  que  de  rares 
échantillons,  où  ne  figure  pas  un  seul  instrunient  de 
physique  (loupe,  thermomètre,  aimant,  etc.)  ou  pas  un  seul 
produit  chimique  sont  légion,  et  le  recensement  des 
musées  devrait  être  précédé  d'une  définition,  d'ailleurs  bien 
difficile  à  donner,  du  musée  minimum.  »  (Indre.) 

Les  indications  pressantes  données  par  MM.  les  Inspec- 
teurs d'Académie  et  les  Inspecteurs  primaires  à  leur  per- 
sonnel ont  souvent  contribué  aux  résultats  obtenus  : 

((  Les  maîtres  qui  ont  compris  l'utilité  du  musée  sco- 
laire se  sont  mis  résolument  à  la  besogne,  recueillant  de- 
ci  de-lk  ce  qui  leur  semble  intéressant.  Ceux  qui  n'en 
aperçoivent  pas  la  nécessité  n'ont  rien  fait.  On  savourera 
cette  réponse  ingénue  à  la  question  de  savoir  pourquoi  le 
musée  scolaire  n'existe  pas  :  C'est,  dit-on,  que  jusqu'alors 
il  n'était  pas  exigé.  »  (Isère.) 

La  composition  des  musées  scolaires  n'est  pas  toujours 
ce  qu'elle  devrait  être  : 

((  Tantôt  c'est  un  ramassis  de  cailloux  que  l'instituteur 
ne  connaît  même  pas  et  qu'il  n'utilise  jamais;  tantôt  c'est 
une  collection  d'objets  rares,  de  curiosités  donnés  par  un 
ami  de  l'école  «  qui  a  beaucoilp  voyagé  »  et  qui  nous  rap- 
porte des  cornes  d'antilope  ou  des  lézards  empaillés;  cela 
intéresse  tout  d'abord  les  élèves,  après  quoi,  personne  ne 
le  regarde.  D'autres,  qui  ont  un  goût  pour  la  menuiserie 
ou,  plus  simplement,  que  les  hasards  de  la  vie  ont  placé 
auprès  d'un  atelier  de  menuisier,  se  sont  procuré  des 
échantillons  de  toutes  sortes  de  bois  ouvrables,  que  seuls 
peuvent    reconnaître     les     spécialistes     les     plus     avertis. 
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Quelques  maîtres,  mieux  inspirés,  se  sont  adressés  aux 
grandes  fabriques  de  chocolat,  de  sucre,  d'engrais  chi- 
miques ou  de  crayons,  qui  leur  adressent,  à  titre  de  réclame 
ou  de  publicité,  des  échantillons  fort  intéressants  de  leurs 
produits.  Enfin,  depuis  quelques  mois,  la  guerre  a  beau- 
coup enrichi  nos  musées  scolaires.  Il  en  est  peu  qui  ne 
possèdent  quelques  échantillons  de  grenades,  de  chargeurs, 
de  balles  et  de  culots  d'obus,  engins  rendus  inofFensifs  et 
qui  intéressent  beaucoup  nos  élèves.  —  Toutes  ces  choses 
sont  intéressantes,  en  elTet,  et  peuvent  être  placées  dans 
les  musées  scolaires  pour  être  utilisées  \\  l'occasion,  dans 
les  leçons  d'histoire,  de  sciences,  de  géographie:  mais  un 
musée  ainsi  composé  rappelle  trop  un  magasin  de  bric-à- 
brac  ou  d'antiquaire,  il  ne  répond  pas  aux  nécessités 
essentielles  de  l'enseignement.  Tout  ce  qui  concerne  la 
science,  en  effet,  même  la  plus  modeste,  distribuée  dans  nos 
écoles,  nécessite  un  choix  en  toutes  choses,  de  l'ordre  et  de 
la  méthode.  Il  faut  que  le  musée  scolaire  s'adapte  aussi 
parfaitement  que  possible  à  nos  programmes.  Il  doit  être 
industriel  ou  commercial  dans  les  écoles  urbaines,  agri- 
cole dans  les  écoles  rurales.  Dans  les  écoles  de  filles,  il 
n'est  pas  le  même  que  dans  les  écoles  de  garçons.  Lorsque 
le  maître  dresse  le  plan  d'une  leçon,  il  doit  pouvoir 
trouver  dans    le   musée  tout  ce   qui    est    nécessaire   à    ses 

démonstrations En    examinant    le   musée    d'une   école, 

on  doit  avoir  une  idée  exacte  de  l'enseignement  scientifique 
qui  s'y  donne.  Il  en  est  la  synthèse  et  l'image  concrète.  » 
(M.  Desparrain,  Saône-et-Loire.) 

Pourquoi  trouve-ton  si  rarement  des  musées  ainsi 
rationnellement  constitués?  Une  raison  souvent  invoquée 
est  qu'  ((  il  y  a  rarement  dans  l'école  des  placards  ou  des 
armoires  pour  mettre  tout  le  matériel  à  l'abri  de  la  pous- 
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sière,  des  accidents  ou  des  dégradations  ».  (Haute-Garonne, 
Saône-et-Loire,    Tarn-et-Garonne,   Corrèze,    Creuse,   etc.) 

Cette  objection  ne  doit  cependant  pas  décourager  nos 
maîtres  :  «  J'entends  bien  que  bon  nombre  de  municipa- 
lités, sollicitées  d'accorder  une  légère  subvention,  ont  fait 
la  sourde  oreille.  Mais  il  ne  faut  pas  que  les  instituteurs 
se  découragent.  Il  faut  qu'ils  intéressent  les  conseillers 
municipaux  à  leur  œuvre,  qu'ils  leur  fassent  comprendre 
l'intérêt  direct  et  vivant  de  cette  organisation  qui  est  à 
créer.  C'est  ainsi  qu'ils  gagneront  l'adhésion  et  le  con- 
cours de  tous  ceux  qui  pèchent  plutôt  par  ignorance  que 
par  mauvais  vouloir.  »  (Corrèze.) 

L'idéal  serait  évidemment  que  les  communes  «  fussent 
mises  dans  l'obligation  de  munir  leurs  écoles  d'un  petit 
^  ^  matériel  scientifique  au  même  titre  qu'elles  fournissent  le 
matériel  scolaire.  En  tout  cas  il  semble  qu'on  peut  obtenir, 
de  bon  gré,  quelque  chose  de  ce  côté  ».  (Isère,  Indre,  et 
divers  autres  départements.) 

Cette  solution  entraînerait  l'heureuse  conséquence 
«  d'éviter  des  déplacements  de  matériel  d'enseignement, 
lors  des  mutations,  car  à  l'heure  actuelle  les  musées  sont 
presque  tous  la  propriété  des  maîtres  qui  les  ont  créés  ». 
(Allier,  Gard,  Maine-et-Loire.) 

Les  musées  scolaires,  tels  qu'ils  existent,  sont-ilâ  uti- 
lisés, dans  le  sens  le  plus  large  du  mot,  par  les  institu- 
teurs dans  leurs  leçons  de  sciences?  La  réponse  générale 
est  :  oui,  et  je  ne  puis  que  considérer  comme  un.  accident 
isolé  le  fait  suivant  : 

«  Je  signale  une  étrange  conception  du  musée  scolaire 
qui,  je  l'espère,  est  unique  dans  le  département  ;  une  institu- 
trice me  présentant  un  musée  dont  les  échantillons  étaient 
profondément  détériorés  par  le  soleil  et  la  poussière,  m'a 
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expliqué  que  la  collection  était  gâtée  parce  que  son  pré- 
décesseur l'avait  laissé  toucher  par  les  enfants  :  il  aurait 
fallu  leur  montrer  de  loin  les  échantillons  !  »  (Creuse.) 

Il  convient  de  signaler  que  dans  diverses  localités  du  lit- 
toral, des  musées  spéciaux,  des  musées  nautiques  ont  été 
créés.  (Var.) 

Les  jardins  scolaires,  —  Les  jardins  scolaires  sont  cer- 
tainement beaucoup  moins  nombreux  que  les  musées  sco- 
laires. 

Le  plus  souvent,  «  les  jardins  d'écoles  ont  un  caractère 
personnel  et  servent  à  peu  près  uniquement  à  l'institu- 
teur ».  (hoip) 

«  Dans  l'esprit  de  la  circulaire  ministérielle,  le  jardin 
est  une  annexe  de  l'école  et  doit  être  utilisé  pour  l'ensei- 
gnement de  l'agriculture  et  de  l'horticulture  pratiques. 
Les  produits  ainsi  obtenus  devraient  être  vendus  au  profit 
de  l'école  et  les  ressources  ainsi  réalisées  affectées  à  l'en- 
seignement expérimental  pour  achat  d'appareils,  d'engrais 
ou  de  produits  chimiques.  Or,  en  fait,  l'instituteur  estime 
qu'il  a  la  jouissance  du  jardin  et  qu'il  peut  l'exploiter  à 
son  profit  exclusif.  Pour  faire  prévaloir  la  conception  de 
l'administration,  il  sera  nécessaire  d'indiquer  avec  préci- 
sion l'usage  qui  devra  être  fait  du  jardin  et  de  lutter  contre 
la  tradition  implantée  qui  a  fait,  abusivement  semble-t-il, 
considérer  le  jardin  scolaire  comme  le  jardin  de  l'institu- 
teur. —  Ce  n'est  pas  cependant  que  tous  nos  maîtres  lais- 
sent le  jardin  de  l'école  à  part  de  l'enseignement  agricole 
et  horticole  et  je  pourrais  en  citer  un  bon  nombre  où  il 
est  pratiquement  utilisé.  —  Mais  au  total,  l'œuvre  des 
jardins  scolaires  est  insuffisante,  et  il  faudrait  des  champs 
spéciaux  fournis  par  les  municipalités,  et  le  plus  grand 
nombre  de   nos   maîtres  ruraux,  verraient  avec  plaisir  réa- 
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liser  cette  innovation  pour  le  suceès  de  laqii<Ule  il  leur 
faut  absolument  l'aide  de  la  commune  et  du  proft^sseur 
d'agriculture.  »  (Allier.) 

«  Les  jardins  scolaires  entrepris  durant  la  j»uerre  n'ont 
pu  «tre  maintenus.  La  terre  est  trop  rare  et  de  trop  de 
prix  dans  le  pays  briard  pour  que  les  municipalités  soient 
disposées  à  en  doter  les  écoles.  C'est  dans  leur  propre 
jardin  qu'un  certain  nombre  d'instituteurs  donnent  un 
enseignement  agricole  pratique  et  suivi,  en  associant  les 
élèves  à  leurs  travaux.  »  (Seine-et-Marne.) 

Plusieurs  rapports  signalent  que  nos  institutrices  direc- 
trices d'écoles  mixtes,  se  désintéressent  trop  des  jardins 
scolaires,  même  considérés  uniquement  comme  jardins  de 
rapport  destinés  à  améliorer  la  situation  matérielle  des 
fonctionnaires  : 

«  C'est  une  constatation  navrante  :  non  seulement  les 
maîtresses  à  qui  l'on  peut  reprocher  cette  négligence  sont 
privées  de  connaissances  tout  à  fait  nécessaires  dans  un 
pays  essentiellement  agricole,  mais  elles  commettent  une 
sottise  vis-à-vis  d'elles-mêmes,  puisqu'elles  se  privent  de 
ressources  très  appréciables,  en  ce  temps  de  vie  chère,  et 
surtout  elles  se  font  un  tort  immense  aux  yeux  des  pay- 
sans, pour  qui  c'est  un  crime,  —  et  combien  ils  ont 
raison,  —  de  laisser  inculte  un  coin  de  cette  terre  ({ui  a 
toutes  leurs  affections.  Même  quand  on  est  de  la  ville, 
même  quand  on  désire  s'y  rendre  le  plus  souvent  possible, 
pourquoi  négliger  son  jardin,  pourquoi  donner  aux  pay- 
sans l'impression  qu'on  a  le  dégoût  de  la  terre  et  qu'on 
n'a  pas  honte  de  la  laisser  à  l'abandon?  »  (Haute-Garonne.) 

«  Du  côté  féminin,  l'enseignement  pratique  de  l'agricîul- 
ture  reste  négligé,  et  là  nous  nous  heurtons  \\  une  diffi- 
culté qui  lient  à  la  source  même  du  recrutement  des  insti- 
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tutrices.  La  plupart  des  maîtresses  de  nos  écoles  rurales 
viennent  de  la  ville  ou  se  sont  longtemps,  trop  longtemps 
élevées  à  la  ville.  Elles  ne  se  sentent  aucun  goût  pour  les 
choses  de  la  terre,  pas  même  pour  la  culture  de  leur  jardin 
où  elles  ne  savent  pas  faire  venir  une  fleur,  et  qui  reste  en 
friche.  H  y  a  là  une  œuvre  d'éducation  générale  à  pour- 
suivre dont  les  résultats  sont  lents.  »   (Puy-de-Dôme.) 

Il  est  intéressant  de  signaler  que  dans  nos  départements 
d'Algérie,  «  les  jardins  des  écoles  d'indigènes  sont  en 
pleine  prospérité  parce  que  ces  écoles  sont  confiées  à  des 
hommes  ou  à  des  ménages  enseignants,  tandis  que  les 
petites  écoles  de  l'enseignement  européen  sont  confiées 
toutes  à  des  institutrices  ;  parce  que  l'Ecole  normale  de 
Bouzaréa  donne  aux  élèves-maîtres  des  notions  sérieuses 
d'agriculture  pratique;  enfin,  parce  que  l'enseignement 
agricole  des  écoles  d'indigènes  est  contrôléparun  Inspecteur 
spécial  ».  (Constantine.) 

Les  ateliers  scolaires.  —  Nombreux,  trop  nombreux  sont 
les  départements  où  il  n'y  a  pas  encore,  ou  presque  pas, 
d'ateliers  scolaires  :  Ain,  Aube,  Aude,  Indre,  Loir-et-Cher, 
Hautes-Pyrénées,  Hautes-Alpes,  etc. 

((  Cette  question  de  l'installation  d'ateliers  scolaires, 
dans  l'ensemble,  demande,  avant  d'être  tentée,  une 
sérieuse  mise  au  point.  Cette  tentative  ne  saurait  précéder 
la  prolongation  effective  de  l'obligation  scolaire.  Nous 
donnons  très  péniblement  à  l'enfant  une  culture  générale 
suffisante  en  le  conservant  (quand  nous  pouvons)  jusqu'à 
treize  ans.  Beaucoup  de  fins  esprits  prétendent  qu'on  ne 
peut  s'occuper  effectivement  de  préparation  professionnelle 
avant  treize  ans  ré\olus.  Pendant  la  quatorzième  année, 
pourrait  être  donné  un  premier  enseignement  professionnel, 
qui  permettrait  un  apprentissage  plus  rapide  et  plus  fécond. 
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Mais  jusqu'ici  la  prolongatiou  de  la  scolarité  n'a  pas  été 
appliquée.  D'uu  autre  côté,  l'organisation  d'un  atelier 
scolaire  nécessiterait,  à  l'heure  actuelle  surtout,  des 
dépenses  considérables  que  la  situation  financière  de  la 
plupart  des  communes  ne  permet  pas  d'engager.  Cette 
considération  suffirait  seule  à  expliquer  qu'il  n'ait  pas  été 
créé  un  seul  atelier  scolaire.  Cette  institution,  dont  la 
réalisation  serait  très  désirable  dans  certains  centres, 
demande  des  ressources  matérielles  importantes  sans 
lesquelles  il  n'est  pas  possible  de  faire  fonctionner  norma- 
lement un  organisme  d'enseignement  professionnel  digne 
de  ce  nom.  »  (Allier.) 

«  Il  ne  s'agit  pas  d'apprentissage,  mais  de  pré-appren- 
tissage. Pour  ce  but  modeste  nous  ne  pouvons  pas  faire 
appel  aux  seuls  instituteurs  qui  ne  savent  que  rarement 
manier  un  rabot,  encore  moins  se  servir  d'un  étau  ou  d'une 
enclume,  et  nous  devons  nous  adresser  à  des  ouvriers  de 
bonne  volonté,  quand  il  s'en  trouve,  qui  consentent, 
moyennant  une  légère  rétribution,  à  donner  quelques 
heures  par  semaine  de  leçons  pratiques  aux  grands  élèves 
de  l'école.  Les  instituteurs  apprennent  à  tracer  les  croquis 
cotés  des  objets  que  les  élèves  auront  à  construire,  à 
réparer  ou  à  préparer.  »  (Lot.) 

Dans  quelques  départements,  «  on  se  borne  à  des  visites 
chez  le  menuisier,  le  serrurier....  C'est  dire  que  presque 
tout  reste  à  faire  dans  cet  ordre  d'idées  ».  (Cantal.) 

Cependant  il  serait  facile  de  citer  d'assez  nombreuses 
et  assez  heureuses  initiatives  isolées,  nées  du  désir  de  bien 
faire  ou  de  la  volonté  de  donner  aux  élèves  un  ensei- 
gnement manuel  basé  sur  les  besoins  locaux  : 

«  A  l'Ile  Rousse,  un  maître  qui  menuise,  relie  et  œuvre 
artistement,  invite  ses  élèves  à  venir  le  jeudi  l'aider  dans 
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ses   travaux.   A    Calvi,    des   pécheurs,   pères    d'élèves,   oui 

consenti  à  donner  h  l'école  des  leçons  de  filet.  »  (Corse.) 

((  Une  trentaine  de  maîtres  au  plus  ayant  un  atelier  pour 
leur  usage  ou  leur  agrément  personnel  ont  permis,  à  de 
rares  occasions,  à  quelques  élèves  d'y  travailler  à  titre  de 
récréation  ou  de  récompense.  Tous  du  reste  sont  unanimes 
à  reconnaître  que  les  enfants  ont  un  goût  particulier  pour 
le  travail  manuel.  Aussi  l'idée  de  créer  des  ateliers 
scolaires  a-t-elle  été  en  général  bien  accueillie.  Malheu- 
rejLisement  tout  est  à  organiser  :  programmes,  préparation 
des  maîtres,  organisation  du  petit  atelier,  achat  des  outils 
et  de  la  matière  première.  »  (Haute-Savoie.) 

Les  promenades  scolaires.  —  Les  classes-promenades 
constituent  un  excellent  moyen  de  rendre  vivant  l'ensei- 
gnement des  sciences  usuelles;  elles  jouissent  d'une  faveur 
croissante  auprès  de  nos  maîtres  : 

«  J'ai  eu  le  plaisir  de  constater  que  les  instructions  que 
j'avais  données  en  vue  de  l'organisation  des  classes-prome- 
nades ont  été  accueillies  et  suivies  avec  beaucoup  d'empres- 
sement dans  un  nombre  important  d'écoles.  J'ai  eu  sous 
les  yeux  le  compte  rendu  de  plus  de  200  classes  de  ce 
genre.  La  plupart  ont  porté  sur  des  questions  se  rattachant 
directement  à  l'enseignement  scientifique,  beaucoup  ont 
consisté  en  des  visites  dans  des  usines  et  dans  des  ateliers 
où  les  élèves  ont  pu  observer  sur  place  le  travail  de 
l'industrie  ou  du  métier  propres  l*  la  localité,  a  la  région.  » 
(Nièvre.) 

«  Une  cinquantaine  de  promenades  ont  été  organisées  : 
seize  avaient  pour  but  la  visite  des  fermes,  l'étude  sur  place 
des  machines  et  des  travaux  agricoles  ;  sept  eurent  pour  objet 
la  visite  d'un  rucher,  d'une  papeterie,  d'une  verrerie,  d'une 
lannei*ie;  six  furent  consacrées  aux  laiteries  et  distilleries; 
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quatre  dirigées  vers  la  forêt,  permirent  aux  enfants  de 
suivre  les  travaux  des  bûcherons  et  d'assister  à  la  fabri- 
cation du  charbon  de  bois;  deux  horticulteurs  ont  bien 
voulu  accueillir  les  enfants  dans  leur  verger  et  leur  indiquer 
les  principes  essentiels  de  la  treille,  des  arbres  fruitiers; 
les  autres  promenades  furent  consacrées  à  la  visite  des 
carrières,  briqueteries,  fours  à  chaux,  scieries,  écluses, 
ruines  historiques,  etc.  Le  compte  rendu  de  ces  prome- 
nades fut  rédigé  par  les  élèves  des  cours  moyens  et  le  plus 
souvent  reproduit  sur  les  cahiers  mensuels.  »  (Inspecteur 
primaire  des  Andelys.) 

Les  classes-promenades  ont  été  instituées  en  Haute- 
Marne  depuis  1909.  Voici  le  jugement  porté  par  M.  l'Inspec- 
teur primaire  de  Wassy,  nouveau  venu  dans  le  département, 
sur  ce  profitable  exercice  : 

((  Les  maîtres  invoquent  parfois  l'insuffisance  des  moyens 
matériels  dont  ils  disposent  pour  expliquer  exactement  le 
caractère  théorique  de  leur  enseignement.  Ils  ne  le  peuvent 
plus,  en  ce  qui  concerne  les  classes-promenades.  Tous 
sont  ici  sur  le  pied  d'égalité.  Il  suffit,  en  elîet,  de  sortir 
de  la  classe  étroite,    sévère   et   nue,    et  d'aller    en    pleine 

naiture,  au  milieu  de  ses  beautés  et  de  ses  richesses La 

classe-promenade  permet  non  seulement  l'acquisition  de 
uotions  solides,  précises,  pratiques,  mais  elle  se  recom- 
mande encore  et  surtout  par  sa  valeur  éducative.  Elle  est  le 
triomphe  du  concret.  Elle  constitue  la  meilleure  éducation 
des  sens,  elle  apprend  à  voir,  à  observer,  et  facilite  ainsi 
toutes  les  opérations  subséquentes  de  l'esprit.  Elle  meuble 
le  cerveau  d'images  vécues  et  apporte  de  la  précision  dans 
les  idées.  Elle  affine  enfin  le  sens  de  la  beauté  et  élève 
rrâme  aux  émotions  nobles  par  la  contemplation  des 
spectacles   naturels.   Aussi  bien,    la  cause  est   gagnée   en 
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Haute-Marne.  I.a  classe-promenade  est  un  exercice  scolaire 
régulièrement  inscrit  à  l'emploi  du  temps  et  qui  a  la  faveur 
des  maîtres  et  des  élèves.  »  (Haute-Marne.) 

Les  promenades  scolaires  sont  le  plus  sinw e.nl  pj-éparées 
avec  soin  : 

(c  Les  visites  ont  tout  leur  elï'et  utile  si  le  hasard  ne  les 
a  pas  déterminées,  mais  bien  le  choix  du  maître,  soucieux 
d'apporter  dans  la  série  des  visites  un  esprit  de  suite  et  de 
les  faire  démonstratives.  D'excellents  maîtres  l'ont  compris, 
qui  ont  établi  un  programme  ordonné  et  très  précis  de 
visites  ayant  un  caractère  soit  agricole,  soit  industriel.  » 
(Oran.) 

D'autre  part  il  convient  de  savoir  profiter  de  ce  que  l'on 
peut  appeler  les  occasions  :  '^ 

«  Profitant  de  gros  travaux  nécessités  par  la  construction 
d'une  prison,  le  Directeur  de  l'école  de  Montagnac  a  pu 
facilement,  à  deux  pas  de  l'école,  illustrer  une  partie 
importante  de  son  enseignement.  H  a  traité  d'abord,  sur 
les  lieux,  du  nivellement  et  du  terrassement;  puis,  des 
fondations  et  du  ciment  armé;  ensuite,  et  successivement, 
de  la  chaux,  du  niveau  d'eau,  du  niveau  à  bulle  d'air,  du 
plaiî  de  l'architecte  et  de  l'échelle,  des  leviers,  du  cric,  et 
du  palan.  Continuant  à  profiter  des  circonstances,  le  même 
directeur  a  fait  étudier  sur  place  :  le  rechargement  des 
routes  et  le  cylindrage  à  vapeur;  un  moulin  à  céréales, 
avec  examen  spécial  d'un  moteur  à  gaz  pauvre;  un  chantier 
de  chemin  de  fer,  avec  un  mot  sur  les  couches  de  terrain 
et  un  coup  d'œil  sur  le  géomètre  au  travail,  etc.  »  (Oran.) 

Malheureusement  les  classes-promenades  ne  provoquent 
pas  encore  partout  le  même  enthousiasme  : 

{(  Resterait  à  ramasser,  à  coordonner  les  efforts  épars  en 
faisant  du  milieu  rural  ou  urbain,  commercial  ou  industriel. 
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le  grand  centre  d'intérêt  de  l'enseignement  scientifique, 
peut-être  même  littéraire.  C'est  une  entreprise  ardue,  et  à 
certains  égards  décevante?  On  s'est  contenté  ailleurs  (en 
Haute-Marne  par  exemple),  d'opérer  cette  concentration 
deux  fois  par  mois,  aux  saisons  propices,  en  organisant 
des  sorties  scolaires,  dont  le  programme  s'inspire  des 
.spectacles  naturels  et  qu'on  nomme  classes-promenades. 
Aucune  organisation  semblable  n'existe  ici,  officiellement 
du  moins;  il  ne  s'ensuit  pas  que  les  bons  maîtres  ne 
s'attachent  point  même  sans  dépasser  la  cour  de  l'école, 
la  route  ou  le  jardin  qui  la  bordent,  et  l'horizon  proche,  à 
faire  connaître  la  nature,  la  terre,  le  cadre  social.  » 
(Gard.) 

«  Une  seule  école  signale  des  promenades.  D'autres,  je 
l'ai  constaté,  en  ont  fait.  Mais  la  promenade  est  loin  d'être 
entrée  dans  les  mœurs,  et  loin  même  d'avoir  sa  cause 
gagnée  dans^^les  esprits.  Elle  apparaît,  comme  l'expé- 
rience elle-même,  mais  à  un  degré  plus  élevé,  un  jeu.  On 
ne  voit  pas  évidemment  ce  qu'on  peut  tirer  d'elle.  On  craint 
aussi  et  non  sans  raison  le  blâme  des  familles.  L'école, 
c'est  pour  le  grand  public,  et  aussi  pour  beaucoup  de  péda- 
gogues S  une  salle  close,  des  cahiers  et  des  livres.  Et 
même  les  instituteurs  qui  se  plaignent  des  règles  étroites 
qui  limitent,  d'après  eux,  leur  activité  pédagogique,  ne  se 
distinguent  pas  par  une  pratique  de  la  promenade  scolaire.  )) 
(Indre.) 

«  Il  ne  semble  pas  que  le  nombre  de  ces  leçons  de 
plein  air  ait  été  suffisant.  A  Tours  principalement,  il  serait 
possible  de  faire  davantage  et  de  mettre  plus  souvent  à  profit 
le  Musée  d'Histoire  Naturelle,  le  Jardin  Botanique,  etc. 
On    n'ose    pas;    on    a   peur   des    critiques,    des    accidents, 

1.  Hélas! 
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(jue  sais-je  encore?  et  on  laisse  sans  les  utiliser  les  trésors 

({ui  y  sont  amassés.  »  (Indre-et-Loire.) 

La  peur  des  critiques  et  des  accidents  se  trouve  exprimée 
dans  divers  autres  rapports  y 

«  Les  promenades  pédagogiques  ne  sont  pas  encore 
entrées  dans  les  mœurs;  instituteurs  -et  institutrices  crai- 
gnent les  accidents  possibles,  et  nous  ne  pourrons  vaincre 
leur  résistance  que  s'ils  n'ont  plus  à  redouter  la  terrible 
responsabilité  de  l'article  1384.  Souvent  aussi  les  parents 
se  montrent  hostiles,  ne  comprenant  pas  l'utilité  de  ces 
visites  et  excursions.  Toutefois,  je  dois  signaler  que  dans 
la  circonscription  de  Jonzac,  140  promenades  et  visites 
scolaires  ont  été  faites  au  cours  de  l'année  :  maîtres  et 
élèves  en  sont  enchantés.  »  (Charente-Inférieure.) 

Les  maîtres  ont  sans  doute  été  étonnés  de  ce  succès  ; 
mais  c'est  qu'il  est  quelquefois  nécessaire  de  les  rassurer, 
de  les  guider  : 

«  Certains  maîtres  craignent  de  bonne  foi  de  ne  pas  pou- 
voir trouver  dans  le  voisinage  de  l'école  ou  aux  abords 
immédiats  de  la  localité,  des.  sujets  d'étude  suffisamment 
variés  et  intéressants,  un  champ  d'observation  assez  Vaste. 
Comme  s'il  ne  suffisait  pas  de  franchir  le  seuil  de  la  classe 
et  de  regarder  autour  de  soi!  L'erreur  de  ces  maîtres  pro- 
vient de  ce  qu'ils  ne  distinguent  pas  entre  ce  qui  les  inté- 
resse et  ce  qui  est  susceptible  d'intéresser  et  d'instruire 
l'enfant.  Nous  avons  perdu  la  faculté  de  nous  étonner. 
L'enfant  l'a  encore  tout  entière.  Il  faut  nous  refaire  une  àme 
d  écolier,  nous  replacer  devant  ce  miracle  constant  qu'est 
pour  lui  le  spectacle  des  choses  quotidiennes.  »  (Ariège.) 

L'ensei^nemefU  ménager,  —  Rares  sont  les  départements 
où  l'enseignement  ménager  ne  soit  pas  en  voie  de  création 
ou  de  progrès;  cependant  : 
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«  Aucun  cours  d'enseignement  ménager  n'existe.  »  (Lot- 
et-Garonne.) 

«  Ici  encore  (enseignement  ménager),  les  résultats  sont 
presque  partout  négatifs.  Quand  c'est  possible,  me  dit-on 
(formule  vague  qui  trahit  la  quasi-nullité  des  résultats),  les 
fillettes  sont  associées  aux  travaux  du  ménage  et  à  l'entre- 
tien de  l'école.  Evidemment  toutes  les  institutrices  con- 
sciencieuses essaient  de  donner  un  enseignement  ménager 
pratique,  mais  presque  nulle  part  il  n'y  a  la  moindre 
installation  ad  hoc,  ni  le  moindre  cours  régulier,  malgré 
quelques  efforts  et  sacrifices  personnels,  qui  nous  sont 
signalés  ici  ou  là.  »  (Aube.) 

«  Le  programme  de  l'enseignement  ménager  est  vaste, 
il  exige  un  matériel  qui  fait  défaut  en  bien  des  endroits, 
une    habileté   que   possèdent    certaines   institutrices,    que 

beaucoup   d'autres    devraient   s'efforcer   d'acquérir La 

pratique  de  la  cuisine  et  des  travaux  relatifs  à  la  tenue 
d'une  maispn  est  rendue  difficile  par  le  jeune  âge  des 
élèves,  leur  grand  nombre  dans  les  classes,  et  par  l'insuffi- 
sance des  locaux.  Dans  quelques  écoles  on  s'est  donc  borné 
à  l'économie  domestique,  h  la  couture  et  au  repassage;  les 
grandes  élèves  de  quelques  cours  supérieurs  ont  été  inté- 
ressées par  des  leçons  sur  les  soins  h  donner  aux  enfants 
et  sur  l'alimentation  qui  leur  convient.  ))  (Haute-Garonne.) 

«  En  fait,  il  n'existe  pas  devrai  cours  pratique  d'enseigne- 
ment ménager  dans  la  circonscription  (Chàteauroux),  j'en- 
tends de  cours  possédant  un  outillage  approprié  (batterie 
de  cuisine,  matériel  de  blanchissage,  de  repassage,  etc.). 
Une  directrice  d'école  a  tenté  l'organisation  d'un  tel  cours; 
elle  disposerait  d'un  assez  bon  local;  mais  le  matériel 
Uû  fait  complètement  défaut,  et  si  quelques  repas  ont 
été    préparés    aux    frais    des    élèves    et   dans    l'école,    les 
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ustensiles  de  cuisine  de  l'institutrice  ont  dû  être  utilisés  ' 
Bref,  là  encore  l'école  a  de  louables  amljitions,  mais  les 
moyens  dont  disposent  les  institutrices  sont  si  réduits  que 
les  bonnes  volontés  sont  vite  découragées.  J'îii  dans  la 
mémoire  des  classes  dont  les  vitres  sont  sales,  où  le  poêle 
est  rouillé,  où  les  rideaux  sont  déchirés,  etc.,  où  l'on  ne 
chasse  pas  la  poussière,  à  moins  qu'on  ne  la  poursuive  à 
grands  coups  de  plumeau,  ce  qui  n'est  qu'une  manière  de  la 
déplacer  et  de  la  rendre  nocive.  Il  y  a  donc  encore  des 
progrès  à  faire  dans  le  cadre  actuel  de  l'école,  si  réduit 
soit-il.  »  (Indre.) 

«  L'enseignement  ménager  continue  a  être  donné  le  plus 

souvent    d'une    manière    trop    théorique Pourtant    les 

institutrices  ont  tenu  le  plus  grand  compte  des  conseils 
donnés  :  200  leçons  pratiques  ont  été  faites  dans  une  tren- 
taine d'écoles  de  l'arrondissement  de  Bayeux,  dans  28 
écoles  de  l'arrondissement  de  Vire,  33  de  l'arrondissement 

de  Pont-l'Evêque,  et  20  de  l'arrondissement  de  Caen Un 

conseil  municipal  a  voté  une  somme  de  100  francs  pour 
aidei'  un  peu  la  maîtresse  qui  s'engageait  dans  cette  voie, 
trop  nouvelle  encore.  A  Caen,  l'Inspecteur  primaire  a  bien 
essayé  de  faire  créer  un  cours  de  coupe  et  d'assemblage 
pour  les  élèves  des  cours  supérieurs.  Mais  la  municipalité 
refuse  de  subventionner  ce  cours,  bien  que  la  maîtresse  fût 
disposée  à  faire  abandon  de  son  indemnité.  »  (Calvados.) 

M.  l'Inspecteur  primaire  d'Evreux  regrette  «  que  les  fil- 
lettes ne  soient  pas  du  moins  accoutumées  à  tenir  propre 
la  salle  de  classe  qu'elles-mêmes  contribuent  à  salir  w.  «  Je 
ne  suis  point  éloigné  de  penser  comme  lui,  écrit  M.  l'Ins- 
pecteur d'Académie  :  à  défaut  de  la  lessive,  du  repassage, 
de  la  cuisine,    difficilement   susceptibles  d'être  enseignés 

1.  Mais  cela  est  très  bien  ainsi! 
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actuellement,  elles  apprendraient  ainsi  Tart  de  nettoyer 
minutieusement,  de  balayer  hygiéniquement,  d'employer 
avec  discernement  l'eau  et  l'air.  Elles  prendraient  le  goût 
d'une  propreté  raffinée.  Ce  n'est  pas  la  femme  de  service 
qui  le  leur  donnera.  »  (Eure.) 

Il  est  quelques  départements  où  le  pessimisme  semble 
régner  : 

V  Quatre  ou  cinq  institutrices  seulement,  écrit  M.  l'Ins- 
pecteur primaire  de  Tarascon,  ont  fait  de  l'économie 
domestique  pratique  en  dehors  de  la  couture  :  lessive, 
repassage,  entretien  du  linge.  Pas  un  seul  essai  de  cuisine; 
l'installation  des  écoles  ne  s'y  prête  pas.  On  ne  pourrait 
en  faire  que  dans  le  logement  et  en  utilisant  le  matériel  de 
l'institutrice.  Et  il  conclut  :  tout  est  à  faire  de  ce  côté.  — 
M.  l'Inspecteur  primaire  de  Pamiers  jette  même  un  véri- 
table cri  d'alarme  en  ce  qui  concerne  l'enseignement  de 
la  couture  :  J'ai  peur  parfois,  s'écrie-t-il,  que  les  institu- 
trices ne  pensent  plus  assez  de  bien  de  la  couture  et  ne 
l'apprennent  plus  comme  il  faudrait  la  savoir  pour  la  bien 
enseigner.  A  voir  la  place  quasi  honteuse  que  plusieurs 
tendaient  à  lui  faire  dans  l'çmploi  du  temps,  je  me  suis 
pris  à  penser  que  savoir  coudre  aux  yeux  de  certaines  per- 
sonnes devait  iaire  partie  de  la  culture  désintéressée  des 
femmes  d'une  civilisation  désormais  abolie.  »  (Ariège.) 

Par  contre,  il  a  été  possible  quelquefois  d'instituer  des 
journées  ménagères  : 

«  Au  cours  de  ces  journées,  la  discipline  reçoit  peut-être 
quelques  accrocs,  mais  ce  sont  des  journées  d'activité,  les 
enfants  y  acquièrent  vite  plus  d'adresse,  plus  d'initiative  — 
Je  réservais  d'ordinaire  ces  exercices  pratiques  au  cours 
d'adultes,  je  regrette  maintenant  de  n'en  avoir  pas  fait  plus 
tôt  en  classe,  les  ditîérences  d'âge  que  je  redoutais  en  font 
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justemeiu  le  charme  et  l'intérêt.  »   (Mlle  Lécuyer,  institu- 
trice à  Parce,  Sarthe.) 

a  A  Joinville,  la  directrice  a  consacré  quatre  journées 
exclusivement  à  l'enseignement  ménager.  Chacune  d'elles 
comportait  un  centre  d'intérêt  (le  vêtement,  la  chaussure, 
l'entretien  de  la  cuisine,  la  chambre  à  coucher)  qui 
commandait  tous  les  exercices  de  la  journée  :  causerie 
morale,  calcul  mental,  problèmes,  dictée,  exercices  pra- 
ti(jues,  couture  appliquée.  »  (Haute-Marne.) 

Au  surplus,  il  suffirait  souvent  d'un  peu  de  hardiesse  : 
c'est  ainsi  que  M,  l'Inspecteur  primaire  de  Chaumont,  qui 
n'a  pu  noter  que  des  leç'ons  théoriques  d'enseignement 
ménager,  mais  non  des  expériences  réelles,  écrit  :  «  En 
revanche,  dans  les  cours  d'adultes,  surtout  dans  les  séances 
du  jeudi,  on  me  signale  de  véritables  expériences  :  emploi 
de  la  marmite  norvégienne,  confection  de  plats  simples, 
préparation  de  la  lessive,  comptabilité  du  ménage.  On  ne 
voit  pas  la  raison  qui  écarterait  de  l'école  du  jour  ce  que 
l'on  peut  faire  aux  cours  d'adultes.  »  (Haute-Marne.) 

Les  leçons  de  choses  et  les  expériences .  —  La  grande 
bonne  volonté  qui  anime  nos  maîtres  a  déjà,  sur  ce  terrain, 
porté  ses  fruits  : 

{(  Dans  l'ensemble  le  personnel  a  répondu  à  l'appel  qui 
lui  était  adressé.  Presque  partout,  on  a  fait  preuve  do 
bonne  volonté.  Parfois  on  a  confondu  expérience  avec 
récit  ou  description,  et  observations  avec  appels  aux  sou- 
venirs des  élèves,  et  il  arrive  que  des  expériences  n'appa- 
raissent que  comme  l'accessoire,  l'ornement  de  la  leçon, 
le  but  restant  toujours  le  résumé  du  manuel  su  par  cœur  : 
ce  sont  là  les  erreurs  de  méthodes  faciles  à  redresser. 
Mais  bon  nombre  de  maîtres  sont  entrés  résolument  dans 
la  voie  (jui  leur  était  tracée,  ils  ont  été  surpris  du  résultat 
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obtenu.  On  peut  dire  sans  exagération  que  les  deux  tiers 
au  moins  des  maîtres  chargés  d'un  cours  moyen  ont 
appliqué  la  nouvelle  méthode  d'enseignement  des  sciences 
fondée  essentiellement  sur  l'observation.  »  (Mayenne.) 

«  On  se  met  affaire  observer  davantage  :  l'enfant  se  met 
à  regarder;  des  maîtres  qui  n'avaient  jamais  fait  d'expé- 
riences parce  qu'ils  n  avaient  pas  le  temps,  ou  parce  que 
cela  ne  sert  à  rien  en  ont  fait.  »  (Loire-Inférieure.) 

((  Au  cours  élémentaire  la  leçon  de  choses  sans  choses 
est  devenue  heureusement  à  peu  près  introuvable,  et  au 
cours  moyen  l'enseignement  purement  verbal  des  sciences 
a  presque  entièrement  disparu.  »  (Drome.) 

«  C'est  de  ce  côté  (leçons  accompagnées  d'expériences) 
que  les  résultats  sont  le  plus  sensibles.  Le  succès  en  est 
dû  presque  exclusivement' aux  jeunes  maîtres.  »  (Haute- 
Loire.) 

«  Même  en  géologie  on  a  expérimenté.  Une  jeune  insti- 
tutrice désireuse  de  faire  comprendre  à  ses  élèves  la  for- 
mation des  sources  et  la  présence  de  l'eau  dans  les  puits, 
a  construit  avec  des  couches  d'argile  et  de  sable,  conve- 
nablement disposées,  une  petite  montagne  sur  laquelle 
elle  a  fait  ensuite  tomber  de  l'eau  très  lentement.  Les 
élèves  ont  poussé  des  cris  d'admiration  en  voyant  sourdre, 
en  un  point  du  flanc  de  la  montagne  minuscule  un  petit 
filet  d'eau,  et  en  apercevant  le  liquide  au  fond  d'un  trou 
vertical  creusé  en  un  point  convenable.  »  (Indre-et-Loire.) 

«  Les  résultats  de  mon  enquête,  les  expériences  faites 
sous  mes  yeux  au  cours  de  mes  tournées  d'inspection,  celles 
que  relatent  les  cahiers  d'élèves  laissent  l'impression  que 
les  trois  quarts  des  leçons  de  sciences  sont,  aujourd'hui, 
accompagnées  d'observations  directes  ou  d'expériences. 
Le  nombre  des  expériences  est  double  par  rapport  h  celui 
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des  années  antérieures.  L'enseignement  des  sciences 
devient  de  plus  en  plus  concret  et  expérimental.  »  (Inspec- 
teur primaire  de  Condom,  Gers.) 

«  On  peut  estimer  que  la  proportion  des  leçons  expéri- 
mentales est  passée  du  simple  au  double.  Quant  aux 
leçons  d'initiation  ou  leçons  de  choses  aux  classes  enfan- 
tines et  aux  cours  élémentaires,  elles  se  distinguent  de 
plus  en  plus  de  l'exercice  de  langage  et  visent  à  l'éducation 
des  sens.  »  (Loiret.) 

Dans  certains  départements  les  résultats  obtenus  par 
les  instituteurs  paraissent  meilleur  que  ceux  obtenus  par 
les  institutrices  : 

«  Les  résultats  obtenus  dès  maintenant  sont  à  peu  près 
satisfaisants  dans  la  moitié  des  écoles  tenues  par  des  insti- 
tuteurs. Pour  les  écoles  dirigées  par  des  institutrices,  la 
progression  est  certainement  moins  élevée  et  ne  dépasse 
guère  25  à  30  p.  100.  C'est  qu'ici  l'outillage  est  plus  rudi- 
mentaire  encore  que  dans  les  écoles  de  garçons  et  que 
d'ailleurs  on  s'attache  davantage  aux  applications  de  la 
science  (hygiène,  économie  domestique)  qu'à  la  science 
elle-même.  »  (Oise.) 

«  Nous  constatons  que  les  expériences  relatives  aux 
sciences  physiques  sont  plus  nombreuses  dans  les  écoles 
dirigées  par  les  instituteurs;  les  institutrices  s'y  montrent 
moins  habiles  et  les  abordent  avec  plus  d'hésitation.  Elles 
devront  compléter  sur  ce  point  leur  préparation  profes- 
sionnelle. En  général,  maîtres  et  maîtresses  s'essaient  plus 
volontiers  aux  expériences,  plus  faciles,  des  sciences  natu- 
relles. »  (Meuse.) 

La  noie  optimiste  n'est  pourtant  pas  tout  à  fait  générale  : 

(f  Je  n'oserai  affirmer  que   les  leçons  de  choses  se  font 

toujours  avec    les  choses.   J'en  ai  vu  qui  n'étaient  qu'un 
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entretien,  un  simple  exercice  verbal.  Les  maîtres  ne 
savent  pas  toujours  tirer  un  parti  utile  du  concours  des 
enfants.  »  (Isère,  circonscription  de  La  Tour-du-Pin.) 

«  Dans  trop  d'écoles  l'enseignement  scientifique  est 
encore  un  enseignement  de  pure  mémoire,  qui  ne  s'adresse 
en  rien  à  l'observation,  au  jugement  et  au  raisonnement. 
J'ai  assisté  dans  une  école  de  filles  à  une  leçon  sur  les 
différents  organes  de  la  plante,  sans  qu'aucune  plante  fût 
seulement  montrée  aux  élèves  et  c'était  au  mois  d'avril  ! 
Dans  une  antre  école,  j'ai  entendu  au  cours  d'une  leçon 
sur  les  fruits  défiler  des  noms  de  fruits  exotiques  que  les 
enfants  ne  connaîtront  vraisemblablement  jamais.  » 
(Vendée,  circonscription  de  Fontenay-le-Comte.) 

«  La  méthode  des  leçons  de  choses  est  mieux  comprise, 
quoiqu'il  y  ait  encore  des  maîtres  qui  font  des  leçons  de 
choses  saiis  montrer  les  choses,  qui  parlent  d'une  fleur 
que  l'on  trouve  dans  le  jardin  ou  le  fossé  de  la  route,  sans 
prendre  la  peine  de  la  mettre  entre  les  mains  des  enfants, 
tandis  que  d'autres  ne  font  pas  de  leçons  parce  qui  s  ne 
trouvent  pas  de  livre.  »  (Lot.) 

«  Trop  souvent  encore  l'expérience  est  remplacée  par 
un  dessin  au  tableau  noir,  procédé  commode  mais  qui 
est  sans  grande  influence  sur  l'esprit  et  qui  n'est  en  somme 
qu'une  des  formes  de  l'enseignement  dogmatique  et 
livresque.  »  (Eure-et-Loire.) 

«  On  croit  trop  souvent'  qu'il  suffit  de  présenter  des 
échantillons  aux  enfants  pour  que  l'exercice  soit  fructueux. 
Or,  il  n'en  est  pas  ainsi.  Lorsque,  pour  faire  étudier  un 
objet,  on  montre  ses  différentes  parties  et  qu'on  indique 
ses  différents  caractères,  on  fait  un  exercice  de  vocabulaire, 
mais  on  ne  développe  pas  l'esprit  d'observation  qui 
cependant  doit  être  à  la  base  de  toute   étude   scientifique. 
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Le  maître  parle,  affirme;  les  auditeurs  approuvent,  sans  se 
rendre  compte,  sans  réfléchir!  C'est  à  tel  point  qu'on  peut 
leur  faire  trouver  noir  ce  qui  est  blanc  et  réciproquement, 
que,  si  le  maître  se  trompe,  ils  approuvent  quand  même.... 
L'enfant  ne  doit  pas  être  un  récepteur  passif,  mais  un 
investigateur  actif.  »  (Ain.) 

«  L'enseignement  scientifique  est   basé,  dans  la  géné- 
ralité des  classes,  sur  l'observation  et  l'expérimentation. 
Je    dois    toutefois    signaler    quelques    maladresses    dans 
l'application  de  la  méthode  :  a)  Trop  de  maîtres  ne  laissent 
pas    suffisamment    de    temps    à    leurs    élèves    pour    bien 
observer  ou  pour  rendre  compte  du  résultat  de  leur  obser- 
vation ;    ils    observent  et    parlent   pour    eux.    h)    D'autres 
annoncent  à  l'avance  les  phénomènes  qui  vont  se  produire 
au  cours  des  expériences,  enlevant  ainsi  à  la  leçon  l'attrait 
et  l'intérêt  que    crée    la    curiosité    et    supprimant   l'effort 
fécond  de  l'observation   attentive,  c)  Quelquefois  on  perd 
de  vue  le    but  essentiel   de  la  leçon   de  choses   qui   n'est 
plus    alors    un    exercice    d'observation     mais     seulement 
un   exercice  de  vocabulaire,  d)  Trop  souvent  enfin   le  fait 
scientifique    à    établir  n'est   pas    assez  nettement   dégagé 
des  observations  faites  ou  des  expériences  réalisées   :  on 
n'insiste  pas  assez  sur  le  pourquoi  des  choses.  »  (Indre.) 
«  11  ne  nous  reste  qu'à  faire  confiance  à  nos  collabora- 
teurs,   stimulant  les   timides,  encourageant    sans    réserve 
cvux  qui  veulent  bien  consentir  à  nous  faire  confiance  à 
leur  tour.  Le  résultat  demeure  malgré  tout  appréciable,  si 
Ton  songe  i\  l'inertie  trop  commune  qui  amollit  les  bonnes 
volontés  et  surtout  au  préjugé   si  répandu  qui  consiste  à 
admettre  que  l'enseignement  scientifique  implique,  même  à 
l'école  primaire,  l'usaged'un  matériel  coûteux  et  compliqué. 
C'est  pourquoi    l'accord    se    fait  phis    facilement    dans    le 
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domaine  des  petites  classes  (préparatoires  et  enfantines), 
mais  dès  que  l'examen  d'une  gravure  de  manuel  révèle  la 
nécessité  (apparente,  bien  entendu)  d'une  «  cornue  »,  d'un 
«  tube  abducteur  »,  d'une  «  éprouve tte  »,  les  meilleures 
intentions  faiblissent  et  l'on  attend  des  secours  qui  ne 
viennent  pas.  C'est  une  véritable  croisade  que  l'Inspecteur 
est  obligé  de  mener  pour  faire  comprendre,  à  l'aide 
d'exemples  concrets,  l'inanité  d'une  telle  conception  ; 
c'est  aussi  pour  lui  nne  école  de  patience  dont  les  ensei- 
gnements l'invitent  à  ne  pas  désespérer.  »  (Charente.) 

«  Si  Ton  posait  la  question  :  Nombre  d'écoles  où  l'ensei- 
gnement a  été  accompagné  d'expériences (?).  Il  faudrait,  si 
l'on  s'en  rapportait  au  témoignage  des  intéressés,  répondre 
par  nu  chiffre  qui  représenterait  l'unanimité  des  maîtres 
et  des  maîtresses,  car  tous  et  toutes  ont  la  prétention  de 
faire  des  expériences;  or  rien  n'est  si  commun  que  le 
nom,  rien  n'est  si  rare  que  la  chose.  Il  en  est  même  qui 
font  des  expériences  sans  expériences,  en  se  contentant  de 
les  décrire.  »  (Vosges.) 

Il  y  a  encore  des  îlots  où  Je  bon  grain  n'a  pas  du  tout 
germé.  Ainsi  M.  l'Inspecteur  d'Académie  de  l'Aube,  qui 
enregistre  par  ailleurs  d'intéressants  résultats,  ajoute  : 

«  Une  seule  exception,  que  signale  en  ces  termes  d'une 
extrême  originalité,  M.  l'Inspecteur  d'Arcis-sur-Aube  :  Le 
nombre  des  leçons  accompagnées  d'expériences  ne  s'est 
pas  accru  :  il  est  resté  stationnaire  comme  le  matériel  dont 
disposaient  les  instituteurs.  J'estiuie  d'ailleurs  qu'il  n'y  a 
pas  lieu  de  le  regretter,  les  expériences  propremeut  dites 
étant  pour  la  plupart  un  trompe-l'œil,  ou  une  illustration 
factice  de  la  leçon,  et  nos  instituteurs  n'ayant  malheureu- 
sement pas  assez  souvent  la  culture  nécessaire  pour  s'en 
acquitter.  Toutefois  plus  souvent  que  par  le  passé  ils  sont 
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sortis  de  leurs  livres  et  même  de  leurs  classes  ;  ils  ont  fait 
leurs  leçons  autour  du  robinet  de  la  cuisine,  de  la  pompe 
du  jardin,  du  gazon  couvert  de  rosée,  etc.  En  un  mot  ils 
ont  fait  un  plus  grand  appel  à  l'observation  qui  me  paraît 
convenir  mieux  que  l'expérience  à  l'enseignement  élémen- 
taire. Sur  ce  point  on  peut  constater  un  léger  progrès.  » 
(Aube.) 

Les  questions  de  sciences  aux  examens  du  certificat 
d'études  primaires  élémentaires.  —  On  peut  juger  avec 
assez  d'exactitude  de  l'importance  des  progrès  réalisés 
dans  l'enseignement  des  sciences  à  l'école  primaire  élé- 
mentaire en  examinant  quelles  questions  de  sciences  ont 
été  posées  aux  candidats  au  C.  E.  P.  E.  et  quelles  réponses 
ils  y  ont  faites.  La  valeur  de  ce  critérium  n'a  pas  échappé 
a  plusieurs  de  nos  Inspecteurs  d'Académie  : 

«  Nous  avons  remarqué,  aux  derniers  examens  du  certi- 
ficat d'études  primaires,  que  les  réponses  ont  été  meil- 
leui'es  et  plus  précises  que  par  le  passé.   »  (Orne.) 

«  Constatations  réconfortantes  au  C.  E.  P.,  où  les  ques- 
tions ont  été  posées  de  manière  à  favoriser  les  élèves  habi- 
tués à  observer.  La  plupart  du  temps,  deux  des  questions 
de  sciences,  sur  trois  ou  quatre,  ont  porté  sur  les  expé- 
riences et  les  observations  faites  en  classe.  On  a  demandé 
par  exemple  :  Comment  vous  a-t-on  fait  observer  en  classe 
que  les  muscles  se  contractent?  Avez-vous  observé  les  pou- 
mons d'un  porc  ou  d'un  lapin?  Qu'avez-vous  observé? 
Quelle  expérience  vous  a-t-on  faite  pour  vous  montrer  que 
l'air  est  pesant?  Quelle  expérience  vous  a-t  on  faite  pour 
vous  montrer  que  l'argile  est  imperméable?  Avez-vous  fait 
des  observations  personnelles  tendant  à  la  même  conclu- 
sion? Quelle  expérience  vous  a-t-on  faite  pour  vous  montrer 
que  l'air  chaud  est  plus  léger  que  l'air  lioid?  Décrivez  les 
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difTérentes  phases  de  rébuUitioii  *.  Comment  vous  a-l-on 
montré  que  l  eau  dissout  certains  corps  solides?  Cette 
propriété  de  l'eau  a-t-elle  des  applications  dans  le  ménage? 
Quelles  expériences  vous  a-t-on  faites  pour  vous  montrer 
que  les  corps  solides  se  dilatent  sous  l'intluence  de  la 
chaleur?  Même  question  pour  les  liquides,  etc.  Dira-t-on 
que  l'on  peut  apprehdre  par  cœur  les  expériences?  Cela 
n'est  pas  impossible,  mais  les  commissions  ne  s'y  trom- 
pant guère;  les  candidats  qui  ont  seulement  chargé  leur 
mémoire  de  formules  et  de  mots,  qui  n'ont  pas  observé 
eux-mêmes  les  faits  qu'ils  ont  appris,  traduisent  leurs  sou- 
venirs le  plus  souvent  de  façon  si  maladroite  que  l'entraî- 
nement fâcheux  auquel  ils  ont  été  soumis  se  révèle  facile- 
ment. »  (Côtes-du-Nord.) 

M.  l'Inspecteur  d'Académie  de  la  Haute-Marne  énumère 
lui  aussi,  dans  son  rapport,  des  questions  pratiques  posées 
aux  examens  du  C.E.P.E.,  dans  un  canton  agricole  et 
viticole,  dans  un  canton  agricole  et  de  production  laitière. 

Quelques  chiffres  intéressants  nous  sont  fournis  çà  et  lu; 
en  voici  qui  sont  relatifs  au  département  du  Loir-et-Cher  : 

«  Dans  le  canton  de  Blois,  les  candidats  étaient  inter- 
rogés sur  la  pression  atmosphérique,  ils  devaient  indiquer 
des  expériences  qui  en  montrent  l'existence,  ils  étaient 
priés  de  dire  les  expériences  qu'on  avait  faites  dans  leur 
classe  :  16  candidats  seulement  sur  70  ne  paraissent  avoir 
vu  faire  aucune  expérience,  ils  appartiennent  à  4  écoles 
(dont  2  privées)  sur  12.  Dans  le  canton  de  Bracieux, 
23  candidats  sur  36  ont  vu  faire  des  expériences  sur  le 
soufre;  dans  le  canton  de  Marchenoir,  26  garçons  sur  33 
et  20  filles  sur  28  ont  vu  faire  l'expérience  de  la  bougie 
allumée  dans  un  verre  renversé  sur  une  assiette.  Dans  le 
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canton  d'Onzain,  20  garçons  sur  35  et  12  filles  sur  26  ont 
vu  des  expériences  sur  la  dilatation  des  corps;  dans 
6  écoles  (dont  2  privées)  sur  17  il  semble  bien  qu'il  n'y 
ait  pas  eu  d'expériences  sur  ce  sujet;  un  candidat  déclare 
qu'il  n'en  a  jamais  vu,  mais  qu'il  pense  que  cela  doit  être 
intéressant.  »  (Loir-et-Cher.) 

C'est  par  ce  mot  d'enfant,  qui  traduit  bien  les  aspira- 
tions des  jeunes  cerveaux  que  nous  sommes  chargés  de 
former  que  je  terminerai  la  première  partie  de  mon  étude, 
relative  aux  résultats  obtenus. 

JUVÉNAL    DeIVÔME. 


L'honnête  homme  et  l'Idéal  moral 

du   XVir  et  du   XVIir  siècle. 


III 


La  raison  au  xviii''  siècle,  et  sans  que  ce  temps  ait  cessé 
de  se  réclamer  d'elle,  est  devenue,  de  dogmatique  et  de 
métaphysique,  empirique  et  expérimentale  ;  elle  est  devenue 
indulgente  à  l'homme,  à  ses  besoins  et  à  ses  instincts  natu- 
rels, et  confiante  en  son  progrès;  elle  est  devenue  un 
instrument  de  critique  et  de  lutte  vis-à-vis  des  institutions 
traditionnelles,  non  qu'elle  les  attaque  toujours  de  front, 
mais  le  plus  souvent  en  usant  contre  elles  de  l'arme  pro- 
prement sociale,  le  ridicule.  Ces  caractères  duxviii®  siècle, 
on  peut  dire  qu'ils  sont  communs  h  tous  ceux  qui  le  repré- 
sentent, mais  ils  se  précisent  et  s'accusent  à  mesure  que 
le  siècle  avance;  ils  se  répandent  dans  toute  la  société 
policée,  chez  les  nobles,  qui  mettent  leur  point  d'honneur 
à  adopter  les  idées  les  plus  hardies,  celles  même  qui 
ruinent  le  plus  sûrement  leuT  prestige;  dans  la  bourgeoisie 
intelligente  et  riche;  et  dans  ce  monde  d'hommes  de  lettres, 
de  journalistes  et  de  pamphlétaires,  dont  l'importance 
ne  cesse  plus  de  s'accroître.  —  Pourtant,  à  partir  de  la 
seconde  moitié  du  siècle,  quelques  traits  dilîérentsviennent 
s'ajouter  à  ceux-là,  et  dans  une  certaine  mesure  les  contre- 
dire. Lorsqu'on   essaye   de  tracer  l'esquisse  d'une  grande 
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époque,  on  risque  toujours  de  la  simplifier  arbitrairement  ; 
il  y  eut,  à  coup  sûr,  en  ce  temps  bien  des  courants  et  des 
contre-courants  qui  se  sont  mêlés,  enchevêtrés,  combattus 
et  fondus.  L'un,  en  particulier,  eut  une  influence  considé- 
rable, qui,  tout  en  collaborant  à  bien  des  égards  à  l'œuvre 
des  Montesquieu,  des  Voltaire  ou  des  Diderot,  l'a  con 
trariée  aussi,  et  achève  de  donner  à  l'époque  sa  physio- 
nomie :  c'est  de  l'influence  de  J.-J.  Rousseau  que  je  veux 
parler. 


On  a  souvent  considéré  Rousseau  et  Voltaire  comme 
étant  au  même  titre  les  ancêtres  de  la  Révolution  fran- 
çaise, et  on  les  a  volontiers  confondus  dans  la  même 
réprobation  ou  la  même  admiration.  En  réalité,  leur  inspi- 
ration profonde  est  fort  différente,  peut-être  même  opposée. 
—  Une  idée  nous  a  paru  jusqu'ici  dominer  toute  l'étude  de 
l'idéal  moral  dans  la  période  classique  :  celle  d'une  conci- 
liation ou  d'une  combinaison  entre  l'esprit  chrétien  et  l'es- 
prit de  l'antiquité  ;  mais  au  xviii^  siècle  ce  dernier  semblait 
l'emporter  décidément.  Or,  Rousseau  marque  à  bien  des 
égards  une  réaction  dans  le  sens  opposé.  Non  certes  vers  le 
catholicisme  dogmatique,  mais  vers  une  sorte  de  christia- 
nisme pourtant,  et  une  religiosité  vague  et  sentimentale. 
Tandis  que  Montesquieu,  Voltaire  ou  les  encyclopédistes 
sont  des  esprits  épris  de  la  science  et  de  la  civilisation 
modernes,  qui  se  soucient  surtout  des  intérêts  positifs  et 
terrestres  de  l'homme,  qui  se  désintéressent  facilement  des 
problèmes  métaphysiques,  et  chez  qui  le  déisme  tient  de 
moins  en  moins  de  place  dans  la  vie  morale,  Rousseau  au 
contraire  est  avant  tout  préoccupé  de  moralité  et  de  reli- 
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gion;  c'est  de  lui,  on  le  sait  assez,  que  dérivera  le  grand 
mouvement  romantique,  lequel^  au  xix«  siècle,  n'aboutira 
pas  seulement  à  une  rénovation  littéraire,  mais  sera  lié  à 
une  rénovation  mystique  et  religieuse.  Ce  qui  caractérise 
avant  tout  une  telle  philosophie,  c'est  l'idée  de  la  pri- 
mauté du  sentiment  sur  les  notions  claires  et  distinctes. 
Loin,  en  effet,  de  se  réclamer  de  la  raison,  comme  tous  ses 
contemporains,  Rousseau,  plus  ou  moins  expressément, 
oppose  le  sentiment  à  la  raison,  il  s'indigne  contre  ces 
philosophes  infatués  d'eux-mêmes  qui  veulent  tout  com- 
prendre et  tout  expliquer;  la  vie  morale  n'est  plus  pour 
lui  l'effort  d'une  volonté  qui  veut  snivre  les  indications 
de  rintelligence,  mais  l'obéissance  à  une  sortç  d'inspi- 
ration, de  révélation  intime,  à  la  conscience,  «  instinct 
divin  ».  Ce  sentiment  spontané  et  naïl  risque  d'être  dévié 
et  obscurci  par  les  considérations  tout  abstraites  de  l'es- 
prit, ou  par  les  institutions  sociales  et  les  préjugés  mon- 
dains; tout  ce  qui  faisait  l'éclat  de  la  Cour  et  de  la  Ville, 
au  xviii^  siècle  comme  au  xvii%  Rousseau  le  juge  d'un 
œil  à  la  fois  sévère  et  un  peu  envieux,  —  on  sait  sa  vie 
d'aventures  et  ses  humbles  origines,  —  en  homme  en 
qui  survit  aussi  quelque  chose  du  rigorisme  calviniste  de 
Genève,  sa  patrie. 

De  là,  dès  ses  premiers  écrits,  la  condamnation  agres- 
sive des  œuvres  de  la  civilisation,  telle  qu'il  la  vovait 
s'étaler  autour  de  lui,  avec  son  luxe,  son  faste,  le  relâche- 
ment des  mœurs,  les  inégalités  et  les  injustices  sociales, 
toutes  les  tares  de  ce  xviii^  siècle  brillant  séduisant  et 
corrompu.  Mettre  ainsi  en  doute  les  bienfaits  de  la  civilisa- 
tion et  se  demander  si  l'esprit,  loin  de  nous  guider  vers 
le  mieux,  ne  pervertit  pas  les  intuitions  primitives  du 
cœur,   c'était  imaginer  un   état  où  l'homme   aurait   obéi  à 
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celles-ci  sans  réflexion  ni  hésitation,  où  il  n'aurait  ni 
raisonné  ni  philosophé,  n'étant  pas  encore  l'homme  des 
cours  et  l'homme  des  villes  ;  alors,  dans  la  simplicité 
d'une  vie  primitive,  guidé  par  ses  instincts,  il  sérail  resté 
en  pleine  harmonie  avec  son  milieu  naturel,  et  aurait 
rencontré,  sans  les  chercher,  la  moralité  et  le  bonheur  : 
tel  eût  été  l'état  de  nature,  qu'il  l'ait,  ou  non,  conçu 
comme  ayant  existé  historiquement.  D'où  il  résulte  que, 
dans  cet  état  de  nature,  et  lorsqu'il  suit  les  inspirations  de 
son  cœur,  l'homme  est  bon  :  ainsi  pour  des  raisons  diffé- 
rentes et  bien  à  lui,  Rousseau  s'accorde  pourtant  sur  ce 
point  avec  la  tendance  de  tout  son  siècle  ;  il  dit,  comme  les 
«  philosophes  »,  que  l'homme  ne  saurait  être  méchant 
naturellement,  il  le  voit  parfait  et  innocent  lorsqu'il  sort 
des  mains  de  son  créateur  et  avant  que  la  société  et  la 
pensée  ne  l'aient  dépravé.  —  Aussi,  sous  ces  influences 
convergentes,  la  bonté  naturelle  de  l'homme  va  venir  au 
premier  plan  des  idées  du  xviii"  siècle,  et  tous  les  senti- 
ments (pii  la  traduisent  spontanément,  la  sympathie,  la 
bienveillance,  la  pitié,  l'amitié,  l'amour,  tout  ce  qui  porte 
l'homme  vers  ses  semblables,  sera  mis  au  premier  rang 
dans  l'échelle  des  vertus.  Tandis  que  la  vertu  était  avant 
tout,  au  xvii*"  siècle,  la  domination  de  la  raison  sur  toute 
espèce  de  passions.  Rousseau  et  son  temps  tendent  à  appeler 
vertueux  l'homme  qui  déborde  de  tendresse  h  l'égard  des 
autres  hommes  et  rêve  de  leur  bonheur,  —  disposition 
qui  s'accorde  d'ailleurs  avec  la  critique  constante  des 
institutions  sociales  et  des  injustices  qu'elles  entraînent  : 
plus  on  s'irrite  contre  toutes  les  iniquités,  phis  on 
s'apitoie  sur  ceux  qui  en  sont  victimes,  plus  on  est  porté 
il  croire  qu'il  sul'fit  d'écouler  son  cœur  pour  bien  agir, 
(^el  ensemble   de  senlimenls  et  d'idées   s'achève   par  la 
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conception  d'une  religion  naturelle.  Si  les  instincts  pri- 
mitifs sont  bons,  c'est  que  la  nature  et  l'homme  sont  pro- 
videntiellement faits  l'un  pour  l'autre,  et  qu'une  finalité 
divine  présidait  à  nos  destinées  avant  la  perversion  sociale. 
Cette  religion  naturelle  est,  à  partir  de  Rousseau,  une 
religion  sans  dogmes,  mais  inspirée  du  sentiment  chrétien, 
et  en  réaction  très  nette  contre  le  matérialisme  dominant 
chez  les  encyclopédistes;  elle  se  résume  en  un  très  petit 
nombre  d'articles  :  existence  de  Dieu,  spiritualité  de  l'âme, 
immortalité  de  l'àme,  qui  assurent  le  triomphe,  dans  une 
autre  vie,  du  bien  et  du  juste  :  et  tel  est  l'essentiel  de  la 
Profession  de  foi  du  ficaire  savoyard.  —  Voltaire,  si  l'on 
veut,*ne  disait  pas  autre  chose,  mais  combien  l'accent  était 
différent  chez  lui!  Ses  préoccupations,  même  en  matière 
religieuse,  restaient  toutes  sociales  et  utilitaires  : 

Si  Dieu  n'existait  pas,  il  faudrait  lïnventer! 

aimait-il  à  répéter;  et  encore  :  il  faut  croire  en  Dieu,  «  ma 
femme  en  sera  plus  fidèle  et  mon  valet  moins  fripon  ))  ; 
c'est-à-dire  qu'il  voit  dans  la  religion  un  ensemble  d'idées 
favorables  à  l'ordre  public,  bonnes  pour  le  peuple;  tout 
mysticisme  est  décidément  absent  de  son  œuvre.  Le  ton, 
et  la  conviction,  et  la  profondeur  du  sentiment  sont  tout 
autres  chez  Rousseau. 

Après  cela,  la  doctrine  de  ce  dernier  est  complexe,  et  les 
condamnations  qu'il  porte  contre  la  vie  sociale  n'empêchent 
pas  qu'il  ait  écrit  le  Contrat  social  :  par  là-  sa  doctrine  a 
paru  à  plus  d'un  déconcertante  et  contradictoire.  Mais  sa 
pensée  peut  sans  doute  être  reconstituée  ainsi  :  Thomme 
eut  été  heureux  dans  l'état  de  nature  primitif,  guidé  par 
ses  instincts,  s'il  avait  su  s'y  maintenir;  mais  il  ne  l'a  pas 
ui,  il    a    cédé  à   la    séduction    de    la   pensée,    il   a    créé    la 
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société,  la  civilisation  :  il  a  fait  ainsi  surgir  en  lui-même 
des    besoins    nouveaux.    Il    est    désormais   trop    tard  pour 
revenir  en  arrière;  il  serait  chimérique  de  vouloir  restaurer 
l'état    de    nature,    ou   de    croire    que    l'homme    renoncera 
jamais  aux  avantages,  apparents  ou  réels,  de  la  vie  sociale. 
Tout  ce  que  l'on  peut  faire,  c'est  donc  de  se  rendre  compte 
des  causes  du  désordre  présent,  des  inégalités,  des  injus- 
tices de   nos   sociétés,   et  d'essayer,  par  la  réflexion  et  la 
raison,  de   créer   un   état,  qui   sera  bien  encore  politique, 
et    par   conséquent   artificiel,    mais    organisé  raisonnable- 
ment,   si  bien  que    chaque  chose  et  chacun  y    soient  mis 
à   leur  vraie  place,    et    qu'on    y    retrouve   ainsi  une    sorte 
d'équivalent  de  cet  ordre  et  de  cette  justice  que  la  nature 
avait  réalisés   spontanément.  C'est  donc  à  la  raison  et  à  la 
société  de  réparer  les  désordres  qu'elles  ont  elles-mêmes 
créés.   De  là  VEmlle^  qui  est  un  effort  pour  imaginer,  au 
sein  de  la  société  même,  une  manière  artificielle  de  recréer 
pour  l'homme  des  conditions  analogues  à  celle  où  la  simple 
nature  aurait  fait  son  éducation  ;  et  de  là  le  Contrat  social, 
de    même   où   il  s'agit  de  restaurer   dans  les  institutions 
humaines,  à  force  de  raison  politique,  une  finalité  et  une 
harmonie  analogues  à  celles  de  l'état  naturel.  Telle  paraît 
être  au  moins  l'économie  générale  delà  pensée  de  Rousseau. 
Quoi  qu'il  en  soit,  par  son  action,  les  revendications  du 
xviii^  siècle  prennent  un  accent  nouveau.  Avec  Voltaire  ou 
les  Encyclopédistes,  il  avait  été  surtout  positif,  critique  et 
persifleur;   il   devient  éloquent,   sentimental,    soulevé    par 
de  vagues  aspirations  romantiques.  Et  cela  n'empêche  pas 
qu'entre  Rousseau  et  ses  ennemis  les  philosophes  l'accord 
subsiste,  d'abord,   lorsqu'il  s'agit  de  critiquer  les  institu- 
tions politiques  existantes  :  Voltaire  les  jugeant  déraison- 
nables,  et  Rousseau   antinaturelles;  et,   ensuite,  à  propos 
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de  l'idée  capitale  de  la  bonté  naturelle  de  l'homme  et  de 
ses  instincts  :  les  philosophes  l'affirmant  par  réaction  anti- 
chrétienne et  horreur  de  l'ascétisme,  Rousseau  par  con- 
fiance dans  les  inspirations  du  cœur,  qui  sont  dictées  par 
la  nature  et  par  Dieu  même.  —  Dès  lors,  nous  avons  tous 
les  traits  qui  constituent  l'idéal  concret  du  xviii"  siècle,  le 
portrait  de  V homme  vertueux  et  sensible  qu'on  peut  mettre 
en  regard  de  Vhonnéte  homme  du  siècle  précédent. 


Tout  d'abord,  s'il  est  vertueux  «  c'est  tout  autrement 
qu'au  xvii^  siècle  ».  Non  qu'il  aime  moins  la  vertu  et  s'en 
targue  moins  :  mais  il  ne  se  croit  nullement  obligé  pour  cela 
de  vivre  en  ascète;  en  pleine  réaction  contre  l'austérité 
cHrétienne,  c'est  le  génie  de  la  Renaissance,  l'esprit  natu- 
raliste d'un  Rabelais  qui  revit  en  lui.  Il  est  sans  vergogne 
épicurien,  il  aime  le  plaisir,  le  luxe,  toute  l'aimable  facilité 
de  la  vie  sociale,  et  Rousseau  sera  d'abord  seul  à  s'en 
indigner;  Voltaire  en  a  tracé  dans  son  Mondain  le  portrait 
vivant  et  spirituel  : 

Regrettera  qui  veut  le  bon  vieux  temps  : 

Moi,  je  rends  grâce  à  la  nature  sage 

Qui,  pour  mon  bien,  m'a  fait  naître  en  cet  âge  — 

J'aime  le  luxe,  et  même  la  mollesse, 

Tous  les  plaisirs,  les  arts  de  toute  espèce,     - 

La  propreté,  le  goût,  les  ornements  : 

Tout  honnête  homme  a  de  tels  sentiments. 

Il  est  bien  doux  pour  mon  cœur  très  immonde 

De  voir  ici  l'abondance  à  la  ronde, 

Mère  des  arts  et  des  heureux  travaux, 

Nous  apporter  de  sa  source  féconde 

Et  des  besoins  et  des  plaisirs  nouveaux 

O  le  bon  temps  que  ce  siècle  de  fer  ! 
Le  superflu,  chose  très  nécessaire, 
A  réuni  l'un  et  l'autre  hémisphère 
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C'est,  plus  de  vingt  ans  d'avance,  et  avec  une  parfaite 
netteté,  la  contre-partie  des  paradoxes  de  Rousseau  contre 
la  vie  de  société  ;  mais  il  n'en  est  que  plus  curieux  de  voir 
les  courants  sociaux  les  plus  opposés  converger  parfois,  et 
comment,  en  partant  des  principes  les  plus  différents,  on 
peut  se  rencontrer  pratiquement  dans  la  même  œuvre  : 
Rousseau  a  beau  réprouver  le  luxe  et  la  mollesse  et  pré- 
tendre ramener  ses  contemporains  à  une  conception  morale 
de  simplicité  et  d'austérité  :  comme  il  ne  la  conçoit  que 
par  obéissance  aux  inspirations  de  la,  nature,  il  travaille 
à  ébranler  les  règles  traditionnelles  de  contraintes  et  de 
restrictions,  autant  que  ses  adversaires  amis  du  plaisir,  et 
sa  confiance  dans  la  moralité  instinctive  de  l'homme,  non 
moins  que  leur  épicurisme,  tend  h  libérer  l'individu,  ses 
sentiments  et  ses  passions. 

Mais,  en  même  temps  que  libre  de  mœurs,  l'homme  de 
ce  temps  est  libre  d'esprit.  C'est  une  vertu  alors  que  de 
porter  une  hardiesse  frondeuse  dans  la  critique  de  toutes 
les  institutions  de  la  vie  politique  ou  i^ligieuse  qu'on  avait 
jusque-là  soustraites  h  l'examen;  de  moins  en  moins  la 
discipline  et  le  respect  sont  en  honneur;  on  estime  le  cou- 
rage intellectuel  au  moins  autant,  peut-être  plus,  que  le 
courage  militaire.  Voir  les  choses  et  les  gens  tels  qu'ils 
sont,  sans  s'en  laisser  accroire,  ridiculiser  les  dogmes  ou 
les  coutuirues  dans  ce  qu'ils  ont  d'illogique  ou  d'injuste; 
se  faire  de  la  raillerie  une  arme  qui  suffise  à  tout,  et  qui 
donne  à  l'homme  de  lettres,  d'humble  origine,  fils  de  ses 
œuvres,  le  moyen  d'égaler  et  d'humilier  à  leur  tour  les 
plus  grands  seigneurs  :  voilà  le  mérite  qui  est  estimé  au- 
dessus  de  tous  les  autres;  et  l'esprit  fera  oublier  bien  des 
tares,  et  suffira  à  réhabiliter,  et  dans  la  littérature  et  dans 
la    vie,    des    aventuriers    avérés.    Aussi    bien,    si   l'homme 
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est  ne  bon  et  si  les  institutions  seules  sont  mauvaises,  il 
suffirait  que  Toit  sût  faire  de  bonnes  lois  et  une  constitution 
sage  pour  que  fïit  assuré  le  bonheur  universel  :  et  c'est 
donc  un  devoir  que  de  railler  impitoyablement —  (let 
esprit  du  xviii^  siècle  est  d'ailleurs,  chez  les  uns,  brillant 
et  léger,  chez  d'autres,  sarcastique  et  déjà  amer,  annonçant 
les  révoltes  prochaines;  la  gradation  est  sensible  d'un 
Voltaire  ou  d'un  Piron  à  un  Beaumarchais  et  h  un  Cham- 
fort,  et,  chez  les  derniers  venus,  surtout  lorsque  la  passion 
de  Rousseau  a  fait  son  œuvre,  l'indignation  va  se  mêler  \\ 
la  gaîté  dans  des  proportions  diverses,  et  l'on  en  arrive  à 
Figaro,  qui  rit  encore  de  tout,  mais  «  de  peur  d'être  obligé 
d'en  pleurer  »,  et  d'un  rire  plein  de  menaces.... 

Si  l'honnête  homme  est,  au  xviii*'  siècle,  un  homme 
d'esprit,  et  voit  là,  autant  qu'une  qualité  intellectuelle, 
une  marque  de  courage  et  presque  une  vertu,  il  vise  aussi 
haut  la  raison  el  la  science,  et  sa  confiance  est  entière 
dans  les  lumières  de  l'entendement.  Il  s'occupe  de  science; 
Voltaire  fait  des  expériences  de  physique;  grands  seigneurs 
ou  riches  financiers  pensionnent  à  l'envi  les  savants.  La 
croyance  en  l'efficacité  du  savoir  humain  pour  réformer  la 
société  accompagne  le  triomphe  croissant  de  l'idée  du 
progrès.  Tandis  que  le  xvii^  siècle  à  son  apogée,  ébloui 
par  la  gloire  du  Grand  Roi,  aurait  cru  volontiers  que  ses 
institutions  étaient  définitives  et  immuables,  et  n'avait  ni 
l'idée  ni  le  besoin  du  changement,  —  on  croit  désormais 
qu  il  s'agit  de  réaliser  peu  à  peu  un  ordre  à  venir  enfin 
raisonnable  et  juste.  Bien  qu'il  soit  indifférent  à  la  méta- 
physique et  semontre  antichrétien  ou  irréligieux,  l'homme 
éclairé  garde  même  au  fond  du  cœur,  et  Rousseau  va  la 
réveiller,  une  religiosité  vague,  un  vague  déisme;  et  il 
croit  fermement  aux   causes    finales;  il  a  confiance  que   la 
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nature  est  faite  pour  .  nous,  et  qu'il  doit  y  avoir  un  moyen 
de  l'ordonner  favorablement  à  notre  bonheur;  certains  dis- 
ciples de  Rousseau  iront  jusqu'à  l'absurde  dans  cette  voie. 
Aussi  bien,  la  croyance  aux  causes  finales  est  peut-être 
inséparable  de  l'idée  du  progrès  nécessaire  :  pour  être 
sûr  de  la  perfectibilité  indéfinie  de  l'humanité,  ne  faut-il 
pas  compter  que  les  choses  pourront  se  prêter  à  notre 
action,  et  cela  n'implique-t-il  pas  logiquement  une  sorte  de 
providentialisme? 

Mais  la  vertu  par  excellence,  c'est  désormais  la  sensibi- 
lité. Le  xvii"  siècle  avait  estimé  avant  tout  la  maîtrise  de 
soi,  l'énergie  morale,  la  volonté  raisonnable  :  le  xv!!!*", 
surtout  depuis  Rousseau,  a  mis  au-dessus  de  tout  la  bonté 
naturelle.  L'homme  vertueux  et  sensible  est  toujours  prêt 
à  mettre  la  main  sur  son  cœur  et  à  protester  de  la  pureté 
de  ses  intentions;  il  sent  en  lui-même  des  trésors  de  ten- 
dresse qui  l'inclinent  à  verser  des  larmes  sur  les  maux 
d'autrui,  mais  aussi  sur  les  siens  propres,  et  lui  donnent 
moins  de  respect  de  soi  que  de  vague  aspiration  à  favo- 
riser autrui;  il  est  «  altruiste,  »  si  l'on  peut  employer  un  mot 
qui  n'est  pas  de  ce  temps,  mais  qui  sera  créé  pour  exprimer 
des  tendances  qui  se  forment  alors  ;  ou  encore,  il  est 
«  bienfaisant  »  ;  mot  nouveau  formé  par  l'abbé  de  Saint- 
Pierre,  dont  Voltaire  salue  l'entrée  dans  la  langue  : 

Certain  législateur  dont  la  plume  féconde 
Fit  tant  de  vains  projets  pour  le  bien  de  ce  monde 
Et  qui  depuis  trente  a"ns  écrit  pour  les  ingrats, 
Vient  de  créer  un  mot  qui  manque  à  Yaugelas  : 
Ce  mot  est  bienfaisance;  il  me  plaît;  il  rassemble. 
Si  le  cœur  en  est  cru,  bien  des  vertus  ensemble  '.... 

Ou,  si  l'on  préfère  encore,  l'homme  de   bien   est  «  phi- 
lanthrope »,  et,  comme  le  marquis  de  Mirabeau,  a  l'ami  des 

1.  k''  Discours  sur  l'Homme. 
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hommes  ».  —  Lorsque  Rousseau,  dans  le  livre  singulier 
qu'il  a  intitulé  Rousseau  juge  de  Jean-Jacques,  se  peint  tel 
qu'il  apparaît  à  lui-même,  avec  une  sincérité  pleine  de 
complaisance,  il  écrit  :  «  Les  affections  auxquelles  il  a  le 
plus  de  pente  se  distinguent  même  par  des  signes  physiques. 
Pour  peu  qu'il  soit  ému,  ses  yeux  se  mouillent  à  l'instant. 
Cependant  jamais  la  seule  douleur  ne  lui  fit  verser  une 
larme;  mais  tout  sentiment  tendre  et  doux,  ou  grand  et 
noble,  dont  la  vérité  passe  k  son  cœur,  lui  en  arrache 
infailliblement.  Il  ne  saurait  pleurer  que  d'attendrisse- 
ment ou  d'admiration;  la  tendresse  et  la  générosité  sont 
les  deux  cordes  sensibles  par  lesquelles  on  peut  vraiment 
l'alTecter.  Il  peut  voir  ses  malheurs  d'un  œil  sec,  mais  il 
pleure  en  pensant  à  son  innocence  et  au  prix  qu'avait 
mérité  son  cœur.  »  Texte  curieux,  parmi  cent  autres, 
qui  évoque  à  la  fois  les  tableaux  de  Greuze  et  les  drames 
larmoyants  de  Diderot  ou  de  La  Chaussée;  où  il  y  a  de 
la  sensibilité  réelle  et  de  la  sensiblerie;  où  la  noblesse 
des  aspirations  est  si  satisfaite  qu'elle  ouvre  la  porte 
aux  indulgences  les  plus  équivoques  à  l'égard  de  soi- 
même;  où  les  sentiments  tendres,  l'amour  de  l'humanité 
et  la  spontanéité  de  la  passion,  de  plus  en  plus  tiennent 
lieu  de  la  fermeté  morale  et  de  la  discipline  intérieure  ; 
où  l'homme  sensible  se  découvre  tout  proche  de  l'aven- 
turier, et  où  l'on  entrevoit  enfin  de  secrètes  et  inquié- 
tantes affinités  entre  Saint-Preux  et  des  Grieux 

Mais,  dans  cette  sensibilité  qui,  chez  quelques-uns,  est 
presque  morbide  se  rencontre  vraiment  aussi,  il  ne  faut  pas 
l'oublier,  une  source  de  générosité  et  d'enthousiasme,  un 
désir  sincère  du  bien  public,  une  haine  agissante  de  l'in- 
justice, qui  ont  animé,  non  seulement  le  vibrant  Rousseau, 
mais  même  Voltaire,  le  plus  sec  des  hommes,  aux  jours  où 
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il  se  montrait  capable  de  dévouement  et  de  courage  pour 
défendre  les  Calas  ou  le  chevalier  de  La  Barre,  en  atten- 
dant que  s'en  inspire  l'héroïsme  révolutionnaire.  La  valeur 
de  la  vie,  le  respect  dû  à  toute  personne  humaine,  le  sen- 
timent de  nos  devoirs  envers  tous  nos  semblables,  et  de 
l'intérêt  général  qui  doit  dominer  tous  les  égoïsmes  indi- 
viduels, voilà  encore  des  idées,  et  des  vertus,  de  ce  temps. 
Et  elles  s'étendent  au  delà  même  des  frontières  de  chaque 
pays  :  les  droits  de  l'homme  sont  les  droits  de  l'espèce 
humaine  tout  entière;  la  violence  et  la  conquête  sont  con- 
damnées à  peu  près  par  tous  ;  malgré  les  guerres  du 
xviii''  siècle,  ou  plutôt  par  ces  guerres  mêmes,  œuvres  toutes 
diplomatiques  d'où  le  sentiment  natimial  est  absent,  des 
tendances  pacifistes  se  dégagent;  c'est  au  xviii"  siècle  que 
l'abbé  de  Saint-Pierre  conçoit  «  l'utopie  »  de  la  paix  per- 
pétuelle, que  Rousseau  la  reprend,  et  que  Voltaire  condamne 
la  barbarie  des  effusions  de  sang,  en  attendant  que  Kant 
résume  à  cet  égard  toutes  les  tendances  du  siècle  dans  son 
fameux  traité.  L'homme  éclairé  et  sensible  penche  au 
cosmopolitisme.  —  Ainsi  achève  de  se  définir  la  conception 
que  l'on  peut  appeler  humanitaire  de  la  morale  et  de  la 
politique. 


Nous  avons  essayé  de  montrer  comment  le  passage  s'est 
elTcctué  de  l'idéal  moral  du  xvii"  siècle  à  celui  du  xvIIl^ 
Mais  il  ne  faudrait  pas  en  exagéier  l'écart.  Si  différents 
qu'ils  puissent  paraître,  «  l'homme  vertueux  et  sensible  » 
se  rattache,  par  des  transitions  imperceptibles  et  sans  solu- 
tion de  continuité,  à  a  l'honnête  homme  »  de  l'âge  précé- 
dent :  il  n'est,  au  vrai,  que  cet  honnête  homme  même, 
mais    déchiisliaiiisé     et    embourgo()is<'\    et    cela.     d(*     par 
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l'inévitable  application  de  la  raison    au  domaine,  réservé 
d'abord,  de  la  vie  politique  et  religieuse. 

Au  fond,  en  effet,  la  conception  morale  primitive  reste 
la  même  :  on  se  réclame  encore  de  la  raison  et  on  attend 
tout  d'elle;  d'un  bout  à  l'autre,  l'âge  classique  est  l'âge 
rationaliste  par  excellence.  Seulement,  au  xviii^  siècle  on 
ne  remonte  plus  jusqu'aux  fondements  métaphysiques  ou 
religieux  de  cette  confiance;  on  prend  la  pensée  telle 
qu'elle  apparaît,  sans  se  demander,  comme  un  Descartes 
ou  un  Spinoza,  si  elle  a  besoin  de  s'appuyer  sur  autre  chose 
qu'elle-même  et  quelle  est  son  essence  dernière.  Bien  plus, 
on  suit  les  tendances  nouvelles  vers  l'empirisme  et  le  sen- 
sualisme, et  l'on  ne  se  demande  pas  si  elles  n'ébranlent 
pas  la  valeur  absolue  attribuée  à  la  raison  :  ce  sera  l'œuvre 
de  Hume  et  de  Kant  de'  montrer  ces  conséquences  der- 
nières. Logique  ou  non,  puisque  la  confiance  rationaliste 
subsiste  intacte,  on  continue  de  croire  que  nous  possédons 
la  capacité  de  discerner  absolument  le  vrai  du  faux  dans 
les  questions  de  science,  et  le  bien  du  mal  dans  les  ques- 
tions de  pratique;  on  use  avec  la  même  assurance  que  dans 
l'âge  précédent  du  raisonnement,  de  la  déduction,  on  se 
fie  également  à  l'évidence  et  au  bon  sens.  L'homme  du 
xviii*^  siècle  est,  tout  autant  que  celui  du  xvii",  un  raison- 
neur; autant  que  jamais  il  aime  à  discuter,  à  argumenter; 
il  croit  que  montrer  qu'une  institution  est  illogique  suffit 
pour  la  condamner,  et  que  c'est  la  justifier  suffisamment" 
que  d'établir  qu'elle  est  raisonnable. 

De  là  cet  autre  caractère,  commun  aux  deux  siècles, 
aussi  bien  en  morale  qu'en  matières  de  spéculation  pure  : 
le  goût  des  notions  d'ordre  général  y  reste  entier,  des 
maximes  claires  et  universelles.  Il  y  a  une  vérité  qui, 
même   en   morale    et  en    politique,    est  indépendante    des 
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temps  et  des  lieux;  la  notion  de  la  relativité,  d'une  vérité 
qui  dépendrait  de  tel  état  social  donné,  est  encore  absente 
à  peu  près  de  tous  les  esprits.  Plus  encore  qu'au  xvii^  siè- 
cle même,  on  parle,  au  temps  de  Voltaire,  de  l'homme  en 
soi,  d'institutions  bonnes  en  soi,  d'un  contrat  social  qui  doit 
fonder  en  justice  une  société  quelle  qu'elle  soit.  On  a  pu 
dire  que  le  culte  des  idées  claires  et  distinctes,  c'est  ce 
temps  qui  l'a  poussé  aussi  loin  que  possible,  et  que  le 
siècle  cartésien  par  excellence,  c'est  le  xviii"  (M.  Lanson). 

Malgré  Rousseau,  ils  ont  encore  en  commun  le  goût  de 
la  vie  sociale.  L'idéal  moral  n'a  de  sens  que  pour  un 
homme  qui  doit  vivre  au  milieu  de  ses  semblables,  et  les 
vertus  sociales  y  viennent  au  premier  rang.  Seulement,  au 
xvii*"  siècle  la  vertu  sociale  par  excellence  avait  été  surtout 
l'honneur,  la  vertu  du  gentilhomme;  au  xviii^  siècle,  c'est 
plutôt  la  bonté,  une  vertu  plus  bourgeoise  :  mais,  dang  les 
deux  cas,  il  s'agit  de  régler  les  relations  de  l'homme  avec 
ses  semblables. 

Enfin,  dans  les  deux  siècles,  nous  retrouvons  le  même 
goût  de  la  mesure  et  du  bon  ton,  la  même  répugnance 
pour  les  attitudes  violentes  ou  outrées,  la  même  peur  du 
ridicule;  la  modération  apparaît  toujours  comme  insépa- 
rable de  la  raison  et  de  la  vertu.  Mais,  il  faut  le  reconnaître, 
cette  modération  est  désormais  moins  sûre  d'elle-même, 
plus  exposée  aux  entraînements  des  passions;  et  elle 
devient  décidément  aussi  un  peu  plate  et  terre  à  terre,  trop 
exclusivement  soucieuse  des  ménagements  et  des  avantages 
d'ordre  matériel,  par  l'éclipsé  de  ce  qui  restait  h  Tûge  pré- 
cédent d'idéalisme  chrétien  et  du  sentiment  de  l'infini,  — 
jusqu'au  moment  où  Rousseau,  et  aussi  la  passion  révolu- 
tionnaire, viendront,  à  la  fin  du  siècle,  lui  rendre  la  flamme 
de  l'enthousiasme  et  les  aspirations  idéales.  Jusque-là,  la 
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pensée  du  xviii'  Hi«)ele  u  toutes  sortes  de  prérieuscs  qua- 
lités :  elle  est  claire,  alerte,  iugt'iiieuse,  spirituelle,  elle 
est  même  jrénéreuse  ;  mais  elle  est  prosaïque,  un  p«*u  courte 
et  étroite;  il  lui  manque  les  échappées  vers  l'iulini,  le 
sentiment  du  mystère  et  du  problème  de  la  destinée  essen- 
tielle, la  conscience  de  la  valeur  incomparable  de  la  vertu, 
—  tout  ce  (jue  Uouss(*au  et  le  romantisme  rétabliront  dans 
le  courant  de  notre  vie  morale  l'ranvaisc. 


Si  nous  nous  rappelons  maintenant  le  point  de  départ 
de  ces  leçons,  nous  pourrons  mesurer  en  finissant  ce  (ju'a 
de  vivant  encore  le  problème  moral  qu'avaient  rencontré 
le  XVII*  et  le  xviii"  siècle.  l/anti({uité  avait  conçu  un  cer- 
tain type  de  la  vie  morale  l'ondé»'  sur  la  raison  «'I  sur  la 
nature,  et  ce  type  de  vie  morale  avait  reparu  à  la  Renais- 
sance. Le  christianisme,  d'autre  part,  et  le  Moyen  à<fe  en 
avaient  représenté  un  autre  opposé,  aspirant  non  plus  à  la 
sagesse,  mais  à  la  sainteté  et  à  la  pureté,  par  la  lutte 
contre  soi-même,  par  le  renoncement  ii  nos  Instincts  et  à 
nos  goûts,  par  l'abstinence  et  la  mortiticallon.  Le 
xvii'  siècle  nous  est  apparu  coninie  avant  établi,  entre  ces 
deux  idéals  contraires,  un  juste  équilibre,  (jui,  pour  une 
ou  deux  générations^  a  paru  suttisamment  raisonnable, 
ordonné  et  stable;  au  wiij"  l'équilibre  a  été  rompu,  la  con- 
ception de  l'âge  précédent  a  paru  caduque,  et  l'esprit  de 
l'antiquité  et  de  la  Renaissance  a  prévalu  de  plus  en  plus. 
Mais  Rousseau  manpie  pourtant  une  réaction  dans  le  sens 
mystique  et  religieux  :  il  a  semblé  mettre  (juelque  chose 
au-dessus  de  la  raison,  des  vues  claires  et  nettes  de 
Tesprit,   et  nous  apercevons   avec   lui  (|ue    la   bitte   déjà   si 
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vieille  entre  l'esprit  rationaliste  et  l'esprit  chrétien,  cette 
lutte  séculaire  n'a  pas  cessé.  Au  xix''  siècle,  elle  va  prendre 
d'abord  la  forme  du  conflit  entre  l'esprit  romantique  et 
l'esprit  classique,  où  l'on  a  le  tort  souvent  de  ne  voir  qu'un 
épisode  de  l'histoire  littéraire,  mais  qui  est  chose  bien 
autrement  importante,  et  qui  se  poursuit  de  nos  jours 
encore.  L'opposition  du  romantisme  au  classicisme,  c'est, 
sous  des  noms  divers,  l'exaltation  de  l'instinct,  du  senti- 
ment pur,  des  intuitions  du  cœur  qui  s'oppose  à  fa  con- 
fiance en  la  raison,  en  la  science,  en  la  nature.  Peut-être, 
quoiqu'on  ne  s'en  doute  pas  ou  qu'on  ne  veuille  pas  l'avouer, 
sommes-nous  à  l'heure  présente  dans  une  période  nouvelle 
de  renaissance  du  romantisme;  des  philosophies  comme 
celle  de  M.  Bergson  renouvellent  les  idées  romantiques, 
qui  se  l'attachaient  à  Rousseau,  et  par  lui  au  christianisme 
et  au  Moyen  âge  mystique. 

Ainsi  donc,  des  courants  continus  ont  traversé  tous  les 
temps  modernes  et  présidé  à  toute  notre  évolution  morale. 
L'esprit  classique  est  vivant,  en  nous  et  autour  de  nous  : 
il  est  vivant  dans  nos  sciences,  dans  nos  tentatives  de 
réors^anisation  sociale;  il  est  vivant  dans  tout  effort  de 
moralité  fondé  sur  des  vues  claires  et  définies  du  devoir, 
dans  toute  notre  attitude  moderne  de  dignité  personnelle 
et  de  liberté  spirituelle.  Mais  l'esprit  chrétien  ne  l'est  pas 
moins,  dans  ces  scrupules  de  conscience,  dans  ce  désir  de 
perfection  qui  nous  sont  devenus  comme  instinctifs,  et 
dans  tout  ce  qu'il  y  a  d'inquiet  et  d'inassouvi  dans  l'àme 
moderne.  Seulement,  tout  cela  s'est  compliqué  et  enche- 
vêtré étrangement,  et  le  romantique  parfois  parle  aujouv- 
d'hui  la  langue  du  rationaliste,  et  le  rationaliste  prend  la 
défense  du  romantisme  :  les  influences  que  l'on  subit,  les 
inspirations    que    l'on    suit    sont   nombreuses    et  croisées 
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et  se  donnent  à  ror-d«iâire  pour  tout  autres  ([u'elles  ne 
sont.  Malgré  tout,  le  problème  moral  tel  qu'il  s'était  présenté 
au  xvii''  et  au  xviu^  siècle  est  encore  tout  proche  de  nous, 
non  moins  que  son  idéal  de  vie  morale  et  d'honnêteté  et  de 
dignité  humaines,  dont  les  origines  s'enfoncent  si  loin  dans 
le  passé.  Pour  la  première  fois,  au  sortir  du  trouble  et  de 
la  confusion  de  la  Renaissance,  c'est  au  grand  siècle  que 
les  termes  s'en  sont  trouvés  précisés  :  inspirer  à  l'homme 
moderne  une  ferme  volonté  morale,  tout  en  sauvant  la 
profonde  inspiration  chrétienne;  et,  inversement,  faire 
leur  part  à  toutes  les  légitimes  exigences  du  cœur,  sans 
renoncer  pourtant  à  la  haute  tradition  antique,  sans  fermer 
les  yeux  à  la  grande  lumière  de  la  raison.  Et  le  même 
problème  se  pose  à  nous  encore.  Il  s'agit  toujours  pour 
nous  d'assurer  à  la  raison  la  direction  de  notre  vie  morale, 
sans  étouffer  les  intuitions  du  sentiment  ou  de  la  sensi- 
bilité; il  s'agit  toujours  de  trouver  dans  nos  aspirations 
vers  le  bien  ou  le  juste  une  force  impulsive,  qui  reste  cepen- 
dant susceptible  de  se  justifier  devant  la  raison,  de  se  sou- 
mettre aux  règles  que  seule  la  pensée  claire  peut  donner. 
Ainsi  nous  cherchons,  comme  au  xyii*^  siècle,  une  conci- 
liation entre  les  deux  tendances,  mais  nous  la  cherchons 
plus  péniblement,  instruits  que  nous  sommes  par  tout  ce 
que  nous  avons  entrepris  depuis  lors,  enrichis  et  alourdis 
par  toute  cette  longue  expérience  de  science,  de  savoir, 
de  chefs-d'œuvre  littéraires,  de  réflexions  philosophiques, 
de  tentatives  politiques  tumultueuses  et  sanglantes,  de 
révolutions  et  de  restaurations,  ^lais  .si,  aujourd'hui 
comme  alors,  le  problème  est  toujours  d'accorder  ces 
exigences  en  apparence  contraires,  on  n'y  parviendra  sans 
doute  que  par  un  approfondissement  de  la  notion  même 
de  raison.  Nous    sommes   en   état,    peut-être,   aujourd'hui. 
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de  comprendre  cette  raison  comme  autre  chose  qu'une 
faculté  sèche  et  logique,  capable  seulement  de  calculer  ou 
de  classifier  et  d'édifier  le  chef-d'œuvre  de  la  science  posi- 
tive. La  raison  est  cela,  certes,  mais  elle  est  autre  chose 
encore;  elle  n'est  pas  seulement  la  faculté  de  constater  ce 
qui  est,  elle  est  la  faculté  de  concevoir  le  possible,  le 
meilleur,  ce  qui  peut  être  et  par  conséquent  doit  être; 
elle  enveloppe  le  pressentiment  du  bien  et  du  beau  en 
même  temps  que  les  conditions  du  vrai;  elle  est,  au  grand 
sens  du  mot,  religieuse  en  son  fond.  Peut-être  pourra-t-elle 
engendrer,  pour  l'humanité  de  demain,  une  conception  du 
devoir  qui  concilie  en  elle  toute  la  clarté  de  la  raison  et 
toutes  les  séductions  ou  les  enthousiasmes  du  cœur.  Ce 
serait  avoir  réalisé  une  seconde  fois,  et  d'une  manière  un 
peu  moins  provisoire  peut-être,  un  idéal  classique  d'équi- 
libre, d'ordre  et  d'harmonie. 

D.   Parodi. 


Questions  et  Discussions. 


L'épreuve  d'arithmétique  au  Brevet  élémentaire. 

Depuis  longtemps  déjà  répreuve  d'arithmétique  à  l'examen, 
du  brevet  élémentaire  était  r«>l)jct  des  critiques  des  candidats 
malheureux;  aujourd'hui  ce  sont  des  examinateurs  qui  en  con- 
testent la  valeur,  Paccusent  de  n'être  pas  probante,  do  donner  à 
l'examen  des  résultats  déplorables  et  d'obliger  les  professeurs 
à  soumettre  leurs  élèves  à  un  «  bourrage  malfaisant  ».  Ils  con- 
cluent à  la  suppression  complète  d'une  telle  épreuve. 

La  faiblesse  des  compositions  n'est  que  trop  réelle;  sur  dix 
copies,  à  peine  trouve-t-on  deux  ou  trois  u  questions  de  théorie  » 
acceptables.  Mais  est-on  beaucoup  plus  heureux  en  composition 
française? 

En  juillet  dernier,  à  Lille,  sur  567  aspirantes,  07  ont  obtenu 
à  la  question  théorique  une  note  supérieure  à  14,  67  une  note 
variant  de  10  à  14.  De  l'avis  de  toutes  les  commissions,  300  can- 
didates étaient  bien  au-dessous  du  niveau  de  l'examen  ;  ces 
300  candidates,  sans  exception,  avaient  de  très  mauvaises  notes 
en  théorie  d'arithmétique.  Par  contre  paimi  les  admises  figurent, 
à  10  unités  près,  les  134  jeunes  filles  ayant  obtenu  la  moyenne 
pour  cette  épreuve. 

Ainsi  voilà  une  composition  dont  le  coefficient  est  1  sur  7  et 
qui  donne  la  physionomie  de  l'ensemble  d'un  examen.  Des 
constatations  analogues  ayant  été  faites  dans  d  autres  régions  et 
à  d'autres  moments,  peut-étie  sommes-nous  autorisés  à  conclure 
que  la  composition  en  arithmétique  est  aussi  probante  que 
t'Miie  autre. 

•Nïais  pourquoi  le  serait-elle  moins?  u  Par(  e  (lu'cllc  met  en 
jeu  la  mémoire  plus  que  le  raisonnement?  » 
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L'argument  aurait  pu  paraître  fondé  lorsqu'on  exigeait  des 
candidats  l'application  d'un  principe  ou  d'une  règle;  mais 
depuis  1915  l'examen  écrit  ne  peut  comprendre  que  1^  raison- 
nement de  simples  problèmes  d'application  du  cours  théorique. 
Les  candidats  au  brevet  élémentaire  étudient-ils  donc  par  cœur 
les  applications  du  cours?  Sans  doute,  en  arithmétique  comme 
dans  toutes  les  sciences,  la  mémoire  est  nécessaire.  Il  faut 
graver  dans  les  jeunes  esprits  sous  une  forme  nette  et  concise 
des  définitions,  quelques  énoncés  de  principes  et  quelques 
règles.  Mais  les  énoncés  sont  liés  par  le  raisonnement,  classés 
et  hiérarchisés  par  le  professeur,  précisés  par  la  résolution  de 
nombreuses  applications,  de  sorte  que  l'effort  de  mémoire  est 
réduit  au  minimum. 

Dans  une  classe  d'arithmétique,  on  trouve  toujours  un  noyau 
d'élèves  bieîi  doués,  susceptibles  de  s'affranchir  assez  vite  des 
expressions  vagues  empruntées  au  langage  usuel  et  capables  de 
présenter  un  raisonnement  impeccable  dans  sa  précision  et  sa 
concision.  Habitués  à  réfléchir,  ils  emploient  l'algèbre  avec 
à-propos,  savent  déduire  de  la  solution  algébrique  une  solution 
arithmétique  qu'ils  expliquent  par  une  suite  de  propositions 
logiquement  coordonnées,  et  en  un  style  correct,  précis,  simple, 
sans  naïveté.  Dira-t-on  qu'ils  «  ont  dans  la  mémoire  un  nombre 
suffisant  de  solutions  passe-partout  dont  Tune  s'appliquera  au 
problème  de  l'examen  »?  Leur  reprochera-t-on  d'appliquer  à  la 
résolution  de  l'exercice  proposé,  l'une  des  méthodes  qui  leur 
ont  été  enseignées?  Mais  comment  donc  procédons-nous  nous- 
mêmes  pour  résoudre  une  question  de  géométrie  ou  un  problème 
d'algèbre?  Ne  pourrait-on  aussi  logiquement  leur  reprocher 
de  ne  pas  avoir  découvert  les  principes  du  cours? 

Si  d'ailleurs  un  élève  étudie  par  cœur  un  raisonnement 
arithmétique,  son  inaptitude  à  comprendre  se  révèle  au  cours 
de  la  démonstration  par  des  fautes  grossières  contre  la  logique. 
Un  examinateur  avisé  ne  peut  s'y  tromper,  ni  confondre  le  bon 
candidat  avec  celui  qui  a  seulement  une  heureuse  mémoire;  il  peut 
être  amené  à  critiquer  le  choix  des  sujets,  mais  non  à  conclure 
que  «  l'épreuve  entière  met  en  jeu  la  mémoire  plus  que  le 
raisonnement  ». 

L'autre  grief  contre  la  théorie  d'arithmétique  est  plus  sérieux. 
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c'est  une  épreuve  trap  difficile;  on  exige  des  candidats  un  pur 
raisonnement  mathématique  sans  le  secours  de  figures  ni  de 
symboles.  «  L'aritlimétique,  science  du  nombre,  essentiellement 
abstraite,  est  à  peu  d'exception  près,  inabordable  à  des  esprits 
de  treize  à  seize  ans  surtout  à  ceux  qui  n'ont  aucune  formation 
mathématique  autre.  »  Les  nombres  sont-ils  donc  moins  fami- 
liers à  des  cerveaux  de  treize  ans  que  les  figures  de  la  géomé- 
trie ou  les  symboles  de  Talgèbrc?  L'initiation  mathématique 
n'est-elle  pas  commencée  dès  les  premières  classes  et  l'enfant 
n'a-t-il  pas  été  confié  dans  la  suite  à  des  maîtres  soucieux  de 
culture  intellectuelle  et  qui  se  sont  efforcés  de  lui  faire  com- 
prendre les  règles  appliquées  dans  les  opérations  mentales  ou 
écrites?  Nous  concédons  volontiers  qu'habituer  au  raisonnement 
arithmétique  même  ces  enfants  bien  préparés  n'est  pas  chose 
facile.  Il  faut  que  le  professeur  soit  un  guide  éclairé,  patient  et 
bienveillant,  qu'il  habitue  ses  élèves  à  discerner  les  propositions 
essentielles,  à  établir  leur  enchaînement  logique,  à  édifier  une 
démonstration  sur  une  définition  et  sur  les  données  de  l'hypo- 
thèse. Il  convient  qu'aucune  faute  de  rigueur,  qu'aucune  impro- 
priété ou  imprécision  de  langage  ne  lui  échappe  et  que  son 
jeune  auditoire  soit  entraîné  à  les  relever  et  à  les  rectifier. 
Conscient  des  difficultés  que  les  enfants  peuvent  rencontrer, 
il  sait  ménager  les  efforts,  sérier  et  graduer  les  exercices. 
Convaincu  que  la  théorie  d'arithmétique  est  une  merveilleuse 
discipline  intellectuelle,  jamais  il  ne  trouvera  sa  tâche  fastidieuse 
ou  pénible.  Et  ainsi,  il  formera  tout  naturellement  des  esprits 
justes  et  sûrs,  et,  par  surcroît,  de  bons  candidats  aux  examens. 
Si  la  «  transformation  radicale  proposée  par  M,  Bran- 
deau  était  réalisée,  on  demanderait  aux  aspirants  de  montrer 
qu'ils  connaissent  le  «  mécanisme  »  du  calcul  algébrique  et 
arithmétique  et  de  prouver,  au^  moyen  d'une  question  de  géo- 
métrie, qu'ils  savent  raisonner.  Est-on  bien  sûr  de  supprimer 
ainsi  tout  «  bourrage  »  et  de  réduire  la  part  de  la  mémoire?  La 
mise  en  équation  d'un  problème  du  premier  degré  n'exige 
généralement  pas  un  elfort  intellectuel  intense  et  la  résolution 
peut  se  faire  uniquement  par  routine.  On  ne  pourra  guère 
proposer  comme  problèmes  numériques  de  géométrie  que  des 
applications  du  théorème  de  Pythagore  et  des  formules  donnant 
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Texpression  des  aires  et  des  volumes.  Une  telle  composition 
sera-t-elle  le  contrôle  efficace  d'un  «  enseignement  éducatif  et 
profitable  »?  Il  est  permis  d'en  douter. 

Pourra-t-on  du  moins  conclure  d'une  épreuve  de  géométrie 
pure  qu'un  aspirant  sait  raisonner? 

Il  n'est  pas  plus  difficile  à  un  élève  doué  d'une  mémoire  fidèle, 
d'apprendre  par  cœur  un  théorème  de  géométrie  qu'une  démons- 
tration d'arithmétique;  en  outre  le  nombre  des  problèmes 
d'application  de  géométrie  pure  susceptibles  d'être  posés  à 
l'examen  du  brevet  élémentaire  n'est  pas  assez  considérable 
pour  qu'un  maître  désireux  de  «  chauffer  »  ses  élèves  ne  puisse 
les  faire  résoudre  en  classe.  Au  brevet  d'enseignement  primaire 
supérieur  et  même  au  brevet  supérieur  des  garçons  on  a  dû 
renoncer  presque  totalement  à  ce  genre  de  questions,  à  cause 
de  la  faiblesse  des  résultats.  L'expérience  ne  serait  pas  plus 
heureuse  à  l'examen  du  brevet  élémentaire. 

On  peut  donc  reprendre  un  à  un  contre  l'épreuve  de  géométrie 
tous  les  arguments  invoqués  contre  celle  d'arithmétique. 

Tous  ceux  qui  ont  donné  ou  contrôlé  pendant  de  longues 
années  l'enseignement  simultané  de  ces  deux  sciences  dans  une 
même  classe  savent  bien  que  les  «  forts  »  en  géométrie  sont 
précisément  ceux  qui  réussissent  bien  en  arithmétique,  et  que 
la  proportion  des  bons  élèves  dépend  de  la  valeur  du  maître  et 
non  de  la  matière  enseignée. 

Dès  lors  pourquoi  substituer  un  enseignement  à  un  autre, 
une  épreuve  à  une  autre  épreuve.  N'oublions  pas  enfin  que  le 
brevet  élémentaire  donne  le  droit  d'enseigner;  ce  titre  ne  peut 
être  accordé  à  un  candidat  incapable  d'expliquer  et  de  justifier 
les  règles  de  calcul  du  programme  des  écoles  élémentaires. 

Si  l'épreuve  d'arithmétique  n'a  pas  toujours  donné  les  résultats 
qu'on  pouvait  en  attendre,  cela  tient  à  des  causes  différentes; 
les  sujets  n'ont  pas  toujours  été  très  judicieusement  choisis; 
parfois  aussi  certains  examinateurs,  sans  compétence  spéciale, 
ont  pu  tour  à  tour  se  montrer  d'une  indulgence  extrême  ou 
d'une  étroitesse  de  vue  regrettable;  mais  le  mal  n'est  pas  sans 
remède  et  il  ne  diminue  pas  la  valeur  propre  de  la  compo- 
sition d'arithmétique  comme  moyen  de  contrôle  et  de  sélec- 
tion. 
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Les  auteurs  des  récents  programmes  ont  estimé  d'ailleurs  que 
cette  épreuve  ne  pouvait  pas  être  supprimée. 

Il  est  à  souhaiter  qu'elle  comprenne  la  solution  raisonnée  de 
deux  problèmes  dont  Tun  serait,  comme  par.  le  passé,  une  appli- 
cation du  cours  théorique  d'arithmétique,  et  Tautre  une  question 
pratique  d'algèbre,  d'arithmétique  ou  de  géométrie.  En  termi- 
nant, peut-être  nous  sera-t-il  permis  de  formuler  un  second 
vœu.  Les  compositions  de  sciences,  d'histoire  ou  de  géographie 
qui  figurent  désormais  à  l'examen  écrit,  porteront  sur  un  pro- 
gramme vaste.  Utiles  pour  réhabiliter  des  enseignements  un 
peu  négligés,  elles  ne  permettront  vraisemblablement  pas  de 
noter  autre  chose  qu'un  effort  de  mémoire.  Ce  sont  encore  les 
compositions  de  rédaction  et  de  mathématiques  qui  mettront  en 
valeur  les  aptitudes  intellectuelles  des  futurs  maîtres,  en  parti- 
culier le  jugement  et  le  goût,  la  justesse  et  la  finesse  d'esprit. 
Elles  méritent  d'avoir  un  coefficient  de  faveur. 

S.  Jacquemard-Fauuens,  a.  Jacquemard, 

Directrice  du  Lycée  de  jeunes  filles  Inspecteux'  primaire, 

dé  Lille. 


La  Retraite. 

La  Retraite!  J'imagine  qu'un  certain  nombre  de  nos  collègues 
ne  liront  pas  sans  intérêt  les  réflexions  que  suggère  à  l'un  des 
nôtres  ce  mélancolique  sujet'. 

Son  idée  d'un  appel  possible  pour  des  tâches  accidentelles 
et  bien  délimitées  à  l'activité  parfois  restée  jeune  de  ceux  qui 
entrent  dans  le  repos  et  le  silence  a  dû,  certes,  tel  un  rêve 
séduisant,  traverser  bien  des  esprits. 

On  a  renoncé,  de  plein  gré  ou  par  nécessité  à  une  tâche 
ample  et  lourde,  de  complexité- croissante;  à  une  tâche  dont 
les  difficultés  apparaissent  plus  réelles  chaque  jour  à  la  lumière 
même  des  progrès  réalisés. 

Durant  de  longues  années  la  vie  a  élé  en  quelque  sorte  tissée 
de  cette  tâche;   et,  brusquement,  il  faut  se  refaire  un    nouvel 
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horizon,  presque  une  mentalité  nouvelle;  et  cela  précisément 
à  Tâge  où  le  charme  de  l'habitude  est  plus  puissant  que  Tattrait 
de  la  nouveauté.  La  première  impression,  celle  d'un  vide  qui  se 
creuse,  déconcerte  les  mieux  avertis. 

Gomment  n'accueillerait-on  pas  alors  avec  joie  telle  modeste 
besogne  qui  vous  donnerait  Tillusion  d'apporter  encore  votre 
pierre  à  la  «  chère  maison  »,  de  rester  quelque  temps  encore 
«  encadré  ». 

Mais  ce  sont  là  des  raisons  de  sentiment.  Les  autres,  celles 
qui  compteraient  peuvent-elles  être  facilement  soutenues?  Elles 
se  heurteront  d'abord  à  l'opinion  spontanée,  en  partie  justifiée 
d'ailleurs,  que  ceux  pour  qui  l'heure  a  sonné  ne  «  sont  plus  à 
la  page  »  ;  qu'ils  doivent,  de  bonne  grâce,  céder  la  place  aux 
jeunes.  Elles  se  heurteront  plus  encore  a  des  difficultés  prati- 
ques :  suppléer  un  inspecteur,  un  chef  d'établissement  par  un 
collègue  en  retraite?  Dépense  de  plus  pour  le  budget.  Et  de 
quelle  efficacité  dira-t-on?  Gomment  régler  une  affaire  qui  a  ses 
racines  dans  un  passé  que  l'on  ne  connaît  point?  Gomment,  dans 
un  milieu  où  l'on  n'est  que  de  passage,  porter  tel  ou  tel  juge- 
ment, introduire  telle  ou  telle  suggestion? 

Quelle  largeur  d'esprit,  quel  tact  cela  supposerait  chez  le 
remplaçant,  chez  celui  qui  est  remplacé,  chez  ceux  qui  dépen- 
draient de  l'un  et  de  l'autre!  Quelles  difficultés  aussi  pour 
l'Administration  supérieure  de  choisir  parmi  les  gens  en  retraite 
ceux  dont  la  capacité  de  travail  et  la  jeunesse  d'esprit,  choses 
qui  ne  coïncident  pas  mathématiquement  avec  Tage,  offriraient 
des  garanties  suffisantes?  Et  sans  doute  bien  d'autres  objections 
encore  pourraient  être  présentées. 

Est-ce  à  dire  que  les  suggestions  de  notre  collègue  n'ont  rien 
que  de  chimérique? 

Si  par  exemple  l'enseignement  de  l'adolescence  était  organisé, 
n'offrirait-il  pas  des  possibilités  d'action  à  des  gens  capables 
encore  d'un  genre  de  travail  dont  ils  ont  la  longue  expérience  et 
qui  se  chargeraient  avec  plaisir  de  tâches  limitées,  modestes, 
en  rapport  avec  leur  compétence  spéciale? 

Il  me  semble  que  par  là  des  efïbrts  encore  dignes  d'estime  et 
de  confiance  pourraient  être  mis  au  service  d'un  pays  qui  ne 
perdrait  rien  à  tirer  parti  de  toutes  les  activités. 
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Ce  souhait,  peu  ambitieux  est-il  réalisable?  D'autres  que  nous 
en  seront  juges. 

Et  si  nulle  part  notre  concours  ne  paraît  opportun,  acceptons 
en  souriant  de  «  n'être  plus  rien  ».  Nous  l'avons  tant  désiré! 
Prenons  notre  parti  de  ne  plus  exercer  d'action  que  sur  nous- 
mêmes;  ouvrons  notre  âme  à  la  joie  de  contempler  le  monde;  et 
attendons  avec  confiance  ce  «  soir  de  la  vie  qui  amène  avec  lui  sa 
lampe  ». 

X. 


Chronique  de  l'Enseignement 
primaire  en  France. 


Bourses  de  voyage  a  l'étranger  pour  nos  élèves  d'École  primaire 
SUPÉRIEURE.  —  L'École  primaire  supérieure  du  Havre,  appelée  par 
sa  situation  à  fournir  de  nombreux  auxiliaires  au  commerce  local, 
possède  une  section  spéciale  dont  l'organisation  a  été  conçue  en 
rapports  avec  les  besoins  de  ce  commerce.  Entre  autres  objectifs, 
on  s'y  propose  de  former  de  bpns  correspondants  en  langues  étran- 
gères et  particulièrement  en  anglais. 

Mais,  pour  compléter  les  éludes  faites  dans  l'élablissement,  il 
fallait  pouvoir  envoyer  un  certain  iiombre  d'anciens  élèves  en  Angle- 
terre. Le  directeur,  a  eu  l'idée  de  demander  au  Comité  de  patronage 
de  l'aider  à  créer  des  bourses  de  voyage.  Son  appel  a  été  entendu 
non  seulement  par  le  comité,  mais  encore  par  le  Conseil  municipal, 
par  les  Syndicats  des  cotons,  des  cafés,  des  laines,  l'Association  des 
anciens  élèves,  auxquels  s'adjoignirent  plus  tard  la  Chambre  de 
Commerce,  le  Comité  de  l'Industrie,  du  Commerce  et  de  l'Armement. 
Des  subventions  importantes  furent  ainsi  obtenues. 

L'œuvre  remonte  à  1906  et  elle  n'a  cessé  depuis  de  fonctionner, 
même  pendant  la  guerre,  avec  un  plein  succès.  Au  début  il  n'y  eut 
que  deux  ou  trois  boursiers.  Aujourd'hui  on  en  compte  six.  Demain 
leur  nombre  augmentera. 

Aidé  par  le  professeur  d'anglais  le  directeur  a  réglé  d'une  façon 
heureuse  l'attribution  des  bourses  et  le  séjour  de  leurs  bénéticiaires 
outre  Manche. 

Un  tableau  de  classement  est  établi  sans  concours  par  le  Conseil 
des  professeurs  d'après  le  travail  des  candidats  et  les  résultats 
obtenus  par  eux.  Ces  propositions  sont  soumises  au  Comité  de 
patronage  qui  fait  une  partie  des  désignations,  les  autres,  celles  qui 
correspondent  aux  bourses  communales,  étant  laissées  aux  soins  du 
Conseil  municipal. 

Des  boursiers,  âgés  de  quinze  ans,  sont  placés  dans  des  pen- 
sionnats de  la  banlieue  de  Londres,  autant  que  possible  un  seul  par 
établissement,  de  façon  qu'ils  soient  isolés  et  qu'ils  aient  ainsi  une 
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tentation  de  moins  de  parler  français.  Ils  sont  mêlés  à  leurs  cama- 
rades anglais.  Pendant  les  premiers  temps  ils  assistent  aux  leçons 
en  simples  auditeurs  et  sont  dispensés  de  faire  les  devoirs,  de 
réciter  les  leçons,  de  répondre  aux  interrogations.  Durant  cette 
période  d'initiation,  un  maître  les  prend  à  part  plusieurs  fois  par 
semaine  pour  les  faire  lire,  converser  et  pour  leur  donner  quelques 
travaux  faciles  à  exécuter.  Après  un  mois  environ,  leur  oreille 
s'étant  formée,  ils  sont  soumis  au  régime  commun.  Chaque  mois  ils 
adressent  à  leur  professeur  une  lettre  écrite  en  anglais,  avec,  dans 
la  première  partie,  leurs  impressions  sur  leur  vie,  et,  dans  la 
deuxième,  l'étude  dun  sujet  de  leur  choix.  Ils  reçoivent  des  réponses 
dans  lesquelles  leurs  fautes  sont  corrigées.  En  dehors  des  classes 
qu'ils  suivent,  ils  doivent  consacrer  chaque  jour  quelques  heures  à 
un  travail  personnel,  étude  de  la  grammaire  anglaise,  lecture  d'au- 
teurs contemporains,  de  journaux,  de  revues.  Vers  la  fin  de  leur 
séjour,  qui  est  de  six  mois,  ils  reprennent  l'étude  de  la  langue  com- 
merciale et  s'initient  à  la  sténographie  anglaise. 

Sans  doute,  ils  ne  reviennent  pas  tous  avec  le  même  bagage.  S'ils 
ne  connaissent  pas  parfaitement  la  langue  anglaise,  ils  la  parlent 
du  moins  avec  aisance  et  l'écrivent  assez  correctement.  Ils  trouvent 
aisément  au  Havre  des  situations,  dans  lesquelles  les  occasions  de 
se  perfectionne!-  encore  ne  leur  manquent  pas.  Quelques  uns  ont 
nicnic  réussi  à  se  procurer  en  Angleterre  des  emplois  qui  leur  ont 
permis  d'y  rester  six  mois  ou  un  an  do  plus. 

(]es  excellents  résultats  ont  frappé  le  public.  Aussi  certaines 
familles,  incitées  par  l'exemple,  n'ont  pas  hésité  à  faire  pour  leurs 
enfants  les  frais  d'un  séjour  à  l'étranger.  On  peut  évaluer  à  une 
quinzaine  au  moins  le  nombre  des  élèves  non  boursiers  qui  sont 
allés  depuis  deux  ans  passer  un  certain  temps  en  Angleterre. 

Malgré  l'augmentation  des  charges  résultant  de  l'élévation  du  taux 
des  bourses  qui  a  passé  de  600  francs  à  1  (iOO  et  '2  000  francs,  l'admi- 
nistration se  propose  d'en  créer  pour  1  allemand  et  l'espagnol.  En 
effet  beaucoup  de  maisons  havraises  ont  des  correspondants  en 
langue  allemande  et  il  importe  que  les  jeunes  Français  soient  mis  en 
mesure  d'occuper  ces  places  qui  avant  la  guerre  étaient  occupées 
par  des  Allemands.  D'autre  parties  relations  d'afîaires  que  le  Havre 
entretient  avec  l'Espagne  et  l'Amérique  du  Sud  prennent  de  plus  en 
plus  d'extension. 

La.  sÉRicicuLTUHE  ET  1,'écoli  .  —  Par  une  circulaire  en  date  du 
2'*  novembre  1920  le  Ministère  de  l'Instruction  Publique  a  demandé 
aux  instituteurs  du  Sud-Est  de  contribuera  la  propagande  nécessaire 
actuellement  pour  intensifier  la  sériciculture.  11  nous  paraît  intéres- 
sant de  signaler  l'effort  poursuivi  en  ce  sens  par  le  personnel  de  la 
Drùme.  Dans  ce  département  des  notions  précises  et  pratiques  sur 
le  ver  à  soie  ont  été  ajoutées  aux  programmes  cantonaux  de  sciences 
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naturelles  par  les  conférences  pédagogiques  dès  1919.  De  plus  on 
ne  se  contente  pas  dun  enseignement  théorique.  Dans  de  nombreuses 
écoles  on  fait  pratiquer  l'élevage  du  ver  à  soie  par  les  élèves  et  on 
en  affecte  le  produit  soit  à  l'achat  de  livres  scolaires,  soit  à  des 
œuvres  de  bienfaisance.  Enfin  les  maîtres  ne  manquent  pas  qui  se 
sont  révélés  des  propagandistes  actifs  et  zélés  en  dehors  de  leurs 
classes.  Du  témoignage  autorisé  de  l'Inspecteur  d'Académie  il 
résulte  que  c'est  en  grande  partie  à  leur  action  que  l'on  doit  d'avoir 
enrayé  le  développement  des  maladies  du  précieux  insecte  et  qu'on 
peut  attribuer  l'augmentation  du  nombre  des  sériciculteurs  dans 
plusieurs  communes.  Mais,  si  efficace  que  soit  déjà  la  campagne 
poursuivie,  on  se  propose  de  lui  donner  encore  plus  d'ampleur.  On 
se  prépare  à  consacrer  de  nouvelles  écoles  à  l'élevage.  Certains  ins- 
tituteurs ont  l'intention  de  répandre  des  échantillons  de  graines  pas- 
teurisées du  Var  et  de  créer  des  pépinières  de  jeunes  mûriers  dont 
les  plants  seront  mis  à  la  disposition  des  élèves.  En  somme  voilà  un 
effort  très  louable  qui  méritait  d'être  cité  en  exemple. 

Ij'enseignemknt  indigène  aux  colonies.  —  Dans  une  circulaire 
adressée  aux  gouverneurs,  M.  le  ministre  des  Colonies  insiste  sur 
la  nécessité  d'initier  les  instituteurs  chargés  de  l'enseignement 
indigène  aux  particularités  de  leur  mission. 

Quels  que  soient  les  titres  et  les  services  du  personnel  recruté  dans 
\i\  métropole,  il  devra,  en  allant  aux  colonies,  débuter  à  nouveau, 
en  quelque  sorte,  c'est-à-dire  étudier  de  près  le  caractère  et  les 
aptitudes  d'une  population  scolaire  toute  différente;  suivre  des 
programmes  adaptés  au  pays,  et  s'adapter  lui-même  à  un  ensei- 
gnement qui  s'efforce  d'établir  sa  pédagogie  et  ses  méthodes 
spéciales.  On  ne  saurait  donc  transporier  un  éducateur,  d'une  école 
de  France  dans  une  école  indigène,  sur  les  bords  du  Niger  ou  du 
fleuve  Rouge,  sans  lui  donner  des  instructions  et  des  conseils,  en 
lesquels  se  résumera  l'expérience  pratique  de  ses  prédécesseurs, 
dont  certains  sont  parvenus  à  pénétrer  l'âme  de  leurs  disciples,  et 
à  régler  leur  enseignement  sur  les  facultés  dominantes,  les  dispo- 
sitions naturelles  et  les  forces  de  la  raison  des  indigènes  qui  leurs 
sont  confiés.  Tout  bon  éducateur  accumule  des  observations  person- 
nelles. Toute  collection  de  rapports,  de  circulaires,  de  bulletins 
pédagogiques  publiés  dans  la  colonie,  contient  des  documents  et 
des  conseils  techniques  précieux. 

Pour  éviter  les  tâtonnements  et  les  erreurs  fâcheuses  du  début,  il 
me  paraît  nécessaire  de  vous  demander  de  rassembler  en  une 
instruction  pédagogique  à  l'usage  des  nouveaux  venus,  cette  docu- 
mentation professionnelle  aujourd'hui  éparse.  Ces  instructions  ne 
doivent  pas  prétendre  à  être  un  cours  complet  de  pédagogie  mais 
d'abord    une   notice    très    simple    visant    seulement   l'adaptation    de 
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renseignement  à  la  mentalité  des  races  qui  vous  sont  particuliè- 
rement confiées. 

Peut-être  ces  instrjictions^pédagogiques  ne  seront-elles  pas  abso- 
lument inutiles  au  personnel  actuellement  en  fonctions.  En  tous  cas 
vous  me  les  transmettrez  d'urgence,  afin  que  je  les  communique 
moi-même  au  personnel  fulur,  de  façon  qu'il  puisse,  avant  son 
départ,  être  déjà  éclairé  sur  la  nature  de  l'œuvre  qui  lui  incombe  et 
connaisse  non  pas  seulement  les  conditions  pécuniaires  de  sa  solde, 
mais  les  conditions  pédagogiques  de  son  enseignement. 

Quand  seront  réunies  toutes  les  instructions  pédagogiques,  parti- 
culières à  chaque  colonie,  il  restera  à  voir  s'il  y  a  lieu  d'en  faire 
une  synthèse  sous  la  forme  d'une  instruction  pédagogique  générale. 
En  tous  cas,  mon  Département  trouverait  dans  ces  observations  de 
vos  collaborateurs  les  premiers  éléments  des  études  détaillées  de 
pédagogie  indigène  qu'il  entreprend. 


Nécrologie. 


Raymond    Sabatié. 


La  Revue  Pédagogique  est  encore  frappée  cruellement.  Après 
Guillaume,  elle  déplore  la  perte  de  Raymond  Sabatié  qui,  durant 
une  longue  période,  fut  secrétaire  de  son  Comité  de  rédaction. 

Sabatié  avait  fait  toute  sa  carrière  dans  l'administration.  Il  y 
entrait  au  ministère  de  Tlnstruction  publique,  comme  rédacteur; 
quelques  mois  à  peine  avant  sa  disparition,  il  était  appelé  aux  fonc- 
tions d'inspecteur  général  des  économats  de  l'enseignement  secon- 
daire. 

Partout  il  avait  laissé  sa  marque.  A  la  direction  de  l'enseignement 
primaii-c,  il  fut  le  secrétaire  idéal.  On  sait  les  difficultés  de  ce  poste, 
où  il  faut  tout  comprendre  à  demi  mot,  tout  entendre,  tout  retenir, 
savoir  parler  et  savoir  se  taire.  Le  secrétariat,  c'est  le  carrefour 
où,  incessamment,  affluent  les  paperasses  du  dehors  et  du  dedans. 
En  ce  temps-là  le  téléphone  n'existait  pas.  Dans  ce  brouhaha  inin- 
terrompu, Sabatié  se  trouvait  à  l'aise.  Sa  finesse,  son  esprit  alerte  et 
souple,  sa  bonne  humeur,  sa  résistance,  qui  ne  laissait  pas  d'étonner 
sous  des  apparences  aussi  frêles,  le  servaient  merveilleusement. 

Ces  qualités  le  désignèrent  pour  les  postes  les  plus  délicats  de 
l'administration  centrale,  et,  quand  il  fallut  donner  un  successeur  à 
Rochn,  chef  du  bureau  du  personnel  de  l'enseignement  secondaire, 
on  pensa  naturellement  à  lui.  Pendant  les  nombreuses  années  qu'il 
y  demeura,  il  put  donner  toute  sa  mesure.  Là  encore  la  tâche  est 
délicate.  Le  temps  n'est  plus  où  l'on  promenait  les  fonctionnaires, 
pions  inertes,  poussés  sur  l'échiquier,  sans  aucun  souci  de  leur 
préférences  ou  de  leurs  attaches.  Aujourd'hui,  on  propose  un  poste, 
plutôt  qu'on  ne  l'impose  et  le  maniement  du  personnel  exige  beau- 
coup de  finesse  et  un  sens  psychologique  aiguisé.  Il  exige  aussi  de 
la  bonté.  Sabatié  réunissait  ces  qualités.  Très  sensible,  très  humain, 
il  sympathisait  aux  vœux  portés  à  sa  connaissance.  Pas  un  profes- 
seur n'était  pour  lui  un  anonyme.  Combien  l'ont  vérifié,  qui  venaient 
appuyer  les  motifs  de  telle  ou  telle  demande  par  un  commentaire 
dépassant  la  discrétion  forcée  dune  correspondance  officielle! 
Sabatié  écoutait,   souriait,   vérifiait  et   retenait. 
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En  quelques  années  il  connaissait  tout  le  personnel  ;  sa  mémoire 
excellente  classait  les  vœux  et  les  mérites  signalés  par  l'inspection 
générale;  ei  lors  de  cette  grande  combinaison,  qu'est  le  mouvement, 
très  naturellement,  très  judicieusement,  le  nom  du  candidat  souhaité 
et  consentant  venait  se  poser  sur  le  poste  à  pourvoir. 

Dans  ce  labeur  écrasant,  le  secrétariat  de  la  Revue  Pédagogique 
fut  une  récréation.  Sabatié  aimait  la  Revue;  quand  il  en  parlait, 
l'entretien  risquait  toujours  de  se  prolonger.  Mieux  que  personne, 
Ernest  Dupuy,  qui  lui  aussi  avait  un  faible  pour  la  Revue' Pédago- 
gique, aurait  dit  le  charme  de  ces  entretiens.  Alors  Sabatié  s'ani- 
mait; son  visage  menu  s'épanouissait  en  un  rire  large  et  franc.  Spi- 
rituel, malicieux  même,  il  était  intarissable.  Dun  goût  très  sûr, 
amoureux  de  la  langue  jusqu'au  purisme,  il  souffrait  d'une  page 
écrite  sans  un  respect  suffisant  de  la  forme.  Je  ne  dirais  pas  qu'il 
fût  pédagogue  dans  l'âme.  Un  bon  article  de  critique  littéraire 
valait  pour  lui  la  meilleure  des  dissertations  pédagogiques  ;  et  cette 
préférence  amena  d'excellentes  collaborations  à  la  Revue.  Mais  à 
aucun  moment  il  n'oubliait  son  rôle  de  secrétaire.  Toujours  en  quête 
de  documentation,  il  guettait  l'article.  Je  ne  suis  pas  une  fois  parti 
en  mission  sans  entendre  la  phrase  :  u  Vous  nous  donnerez  quelqxie 
chose  ».  Il  s'ingéniait  à  améliorer  la  forme  extérieure  de  la  Revue  en 
même  temps  qu'à  en  accroître  l'intérêt,  il  a  certainement  contribué 
à  étendre  la  bonne  réputation  d'un  organe  dont,  pendant  longtemps, 
il  eut  la  charge  principale. 

Ces  multiples  occupations  étaient  lourdes.  Sabatié  en  supportait 
allègrement  le  poids.  N'y  trouvait-il  pas  d'ailleurs  un  refuge  passager 
contre  des  chagrins  qui  meurtrirent  sa  vie?  La  destinée  lui  fut 
cruelle.  De  bonne  heure  frappé  dans  ses  plus  chères  affections,  il 
demeura  seul  avec  deux  jeunes  enfants  dont  l'un  était  de  santé 
délicate.  Et  ce  fut  une  lutte  de  tous  les  instants  où  Sabatié  déploya 
une  continuité  d'énergie  et  s  ingénia  à  des  raffinements  de  tendresse 
dont  peu  de  pères  seraient  capables.  Dans  le  combat  où  le  soutenait 
la  vaillance  de  son  admirable  mère,  ses  forces  s'épuisaient.  A  force 
de  volonté,  il  se  raidissait;  mais,  d'année  en  année,  il  offrait  moins 
de  résistance  au  mal  dont  il  était  atteint.  Parti,  cet  été  pour  sa  cure 
habituelle,  il  dut  l'interrompre  et  rentrer  à  Paris,  frappé  à  mort  et 
le  sachant.  Après  une  existence  si  bien  remplie,  Sabatié,  n'eut  pas 
la  consolation  d'une  fin  paisible;  et,  à  toutes  les  tristesses  de  sa  vie 
la  certitude  du  proche  dénouement  ajouta  l'angoisse  de  se  sentir 
alors,  autant  que  jamais,  nécessaire  aux  êtres  chéris  qui  allaient 
demeurer  seuls. 

Puisse  la  mémoire  de  sa  tendresse  et  de  son  stoïcisme  les  soutenir 
dans  ces  heures  douloureuses  ! 

Maurice   Roger. 


A  travers 
les  périodiques  étrangers. 


Belgique   et   Suisse  romande. 

L'Éducation  nationale.  15  nov.  1920.  —  Une  école  normale  supé- 
rieure d'enseignement  primaire.  —  M.  de  Wilder,  directeur  de  l'Ecole 
normale  de  Tirlemout,  qui  a  été  plusieurs  fois  membre  d'un  jury 
faisant  subir  un  examen  de  classement  à  des  candidats  à  l'emploi  de 
directeur  ou  de  professeur  d'école  normale,  déclare  qu'fe  :  1°  «  la 
plupart  des  candidats-instituteurs  manquent  de  fond  au  point  de  vue 
scientifique  «  ;  2*^  «  les  candidats-régents  ou  docteurs  sont,  en  général, 
insuffisamment  préparés  au  point  de  vue  pédagogique  »;  3^  «  la 
presque  totalité  des  candidats  n'a  qu'une  vague  idée  de  l'organisa- 
tion de  l'école  normale,  et  beaucoup  d'entre  eux  ont  une  idée  fausse 
au  sujet  des  méthodes  de  l'enseignement  normal  », 

Cela  lient,  à  son  avis,  à  ce  que  la  formation  pédagogique  du 
personnel  de  l'enseignement  normal  n'est  organisée  nulle  part, 
l'administration  centrale  n'en  ayant  pris  jusqu'à  ce  jour  nul  souci.  Le 
résultat  de  cette  incurie  est  que  «  le  recrutement  des  professeurs 
d'école  normale  se  fait,  en  général,  d'une  façon  lamentable  ».  Des 
traitements  insuffisants,  l'usage  du  «  piston  »,  comme  on  dit  fami- 
lièrement dans  le  monde  des  fonctionnaires,  la  possibilité  légale  de 
nommer  des  personnes  non  pourvues  de  diplômes  donnant  des 
garanties  de  valeur  professionnelle,  autant  de  causes  qui  concourent 
à  rendre  déplorable  ce  recrutement.  On  pourrait  citer  «  plus  d'une 
école  normale  où  se  rencontrent  des  professeurs  n'ayant  même  pas 
un  diplôme  d'instituteur  ». 

Le  remède  serait  d'exiger  un  diplôme  spécial  de  tout  candidat 
aux  fonctions  de  professeur  d'école  normale,  qu'il  sagît  d'établisse- 
ments de  l'État,  ou  d'écoles  provinciales,  communales  ou  même 
libres,  et  d'en  organiser  la  préparation  par  le  moyen  de  deux  ou 
trois  années  d'études  dans  une  école  normale  supérieure  (analogue, 
sans  doute,  à  nos  écoles  de  Fontenay  et  de  Saint-Cloud). 

M.  de  Wilde  se  promet  de  revenir  sur  cette  importante  question. 

15  novembre.  —  Conseils  d' instituteurs .  —  Un  arrêté  du  ministre 
des    Sciences    et    des    Arts    en    date    du    30  octobre,    institue   dans 
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chaque  cuutou  scolaire  un  Conseil  d'instituteurs  dont  les  membres, 
sauf  le  président,  sont  élus  par  tous  les  instituteurs  et  inslilulrices 
des  écoles  communales  primaires  et  gardiennes  ayant  à  la  date  de 
l'élection  une  nomination  définitive  dans  une  école  du  canton.  Le 
vote  est  obligatoire.  Sont  éligibles  tous  les  instituteurs  el  institu- 
trices ayant  au  moins  dix  années  de  fonctions,  dont  trois  au  moins 
dans  le  canton. 

L'inspecteur  cantonal  a  le  droit  d'assister  aux  séances  de  ce 
conseil,  mais  sans  prendre  part  au  vote,  sauf  dans  le  cas  ovi  il 
aurait  été  appelé  d'office  à  la  présidence.  Chaque  conseil  se  compose 
de  sept  membres,  dont  un  président  choisi  par  lui  <(  de  préférence 
parmi  les  membres  des  collèges  de  bourgmestres  et  échevins  du 
canton  s'occupant  ou  s'étant  occupés  d'instruction  publique,  les 
membres  du  barreau  ou  de  la  magistrature  ». 

Le  rôle  et  les  attributions  du  Conseil  cantonal  sont  fixés  par  les 
articles  suivants  : 

Art.  9.  —  Le  Conseil  est  chargé  d'apprécier,  le  cas  échéant,  la 
valeur  professionnelle  du  corps  enseignant,  de  veiller  à  sa  dignité  et 
à  l'excellence  de  l'enseignement. 

11  statue  par  voie  d'avis,  le  droit  de  prononcer  des  peines  étant 
réservé  aux  autorités  prévues  par  les  articles  25  et  ol  de  la  loi 
organique. 

Art.  10.  —  L'avis  du  Conseil  peut  être  réclamé  soit  par  le  ministre 
des  Sciences  et  des  Aris,  soit  par  les  autres  autorités  scolaires, 
chaque  fois  qu'il  s'agira  de  constater  ou  d'instruire  des  manquements 
aux  devoirs  professionnels  ou  des  infractions  aux  lois  et  règlements 
relatifs  à  l'enseignement  primaire. 

Les  membres  du  personnel  enseignant  désireux  de  soumettre  leur 
cas  à  l'avis  du  Conseil  devront  en  faire  la  demande  écrite  au 
ministre  des  Sciences  et  des  Arts  ou  au  président  compétent.  Ces 
autorités  statueront  sur  la  suite  qu'il  convient  de  réserver  à  ces 
requêtes. 

Art.  11.  —  L'instituteur  intéressé  sera,  en  tous  cas,  appelé  à 
présenter  ou  à  faire  présenter  sa  défense  devant  le  Conseil. 

1"''  février  1921.  —  La  Réforme  Je  la  licence  es  lettres  en  France. 
—  Signalant  cette  réforme  aux  lecteurs  de  L'Éducation  nationale, 
M.  L.  Leclère,  pro-recteur  de  l'Université  libre  de  Bruxelles,  dit 
avoir  des  raisons  de  penser  qu'au  Conseil  belge  de  l'enseignement 
supérieur,  le  principe  d'une  réforme  analogue  rencontrerait  des 
partisans.  «  Actuellement,  dit-il.  le  doctorat  (en  philosophie  et 
lettres  ou  en  sciences)  prépare  les  professeurs  des  athénées  et  des 
collèges,  d'une  part;  les  savants,  les  futurs  maîtres  de  l'enseigne- 
ment supérieur,  d'autre  part.  Il  y  a  là  une  double  mission,  mais  un 
seul  programme   obligatoire,  un  seul  titre,  une  seule  sanction.  On  a 
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émis  ridée  :  1^  de  permettre  aux  élèves  des  doctorats  de  choisir 
librement  un  certain  nombre  de  matières  d'études,  d'autres  restant 
obligatoires  ;  2'^  de  dispenser  les  futurs  savants  et  chercheurs  des 
cours  de  pédagogie;  3^  de  renforcer,  au  contraire,  la  préparation 
professionnelle  pour  les  futurs  professeurs  de  l'enseignement 
moyen  du  degré  supérieur  et  de  les  dispenser  de  la  rédaction  d'une 
thèse;  4°  d'exiger  des  deux  catégories  deux  ans  d'études  après 
la  candidature.  Une  année  supplémentaire  serait  consacrée  à  la 
préparation  de  la  thèse  des  aspirants  au  grade  de  docteur,  les  futurs 
maîtres  des  athénées  et  des  collèges  sortant  de  l'Université  avec  le 
grade  de  licencié  ou  d^ agrégé.  Après  études  complémentaires,  les 
docteurs  pourraient  acquérir  la  licence  (agrégation),  et  inversement.  )> 

15  février.  —  Constatations  affligeantes.  —  Ce  sont  celles  que 
viennent  de  faire,  d'après  la  Flandre  libérale,  les  médecins  chargés 
par  l'administration  communale  de  Bruxelles  de  procéder,  dans  les 
écoles,  à  l'inspection  des  enfants  des  deux  sexes  âgés  de  six  ans. 
Près  des  trois  quarts  des  écoliers  examinés  accusent  une  santé 
compromise  par  un  retard,  pour  le  poids  et  la  taille,  d'au  moins 
deux  années.  Lamentable  effet  de  la  guerre!  Et  parmi  ces  pauvres 
bambins,  trente  pour  cent  sont  reconnus  prétuherculeux  !  «  Des 
mesures  urgentes  de  préservation  s'imposent,  dit  le  rédacteur. 
Nous  croyons  que  la  ville  ne  manquera  pas  de  les  prendre  :  toute 
une  génération  est  à  sauver!  Elle  a  déjà,  dans  nos  Ardennes,  des 
écoles  spéciales  pour  citadins  débiles.  Il  lui  faut  au  plus  tôt  étendre 
ces  services  régénérateurs.  ■>■> 

\  "^ 
Mouvement  pédagogique  à  V étranger  :  Les  enfants  et  les  blessés  de 
guerre.  —  Il  paraît  qu'en  Allemagne  les  réunions  des  blessés  de 
guerre  retentissent  de  plaintes  au  sujet  du  manque  d'égards  et  de 
la  grossièreté  dont  les  enfants  font  preuve  vis-à-vis  des  invalides. 
h'Allgenieine  deutsche  Lehrerzeitung  se  fait  l'écho  de  ces  plaintes  et 
assure  que  <(  dans  les  rues  et  sur  les  places,  en  tramway  ou  dans  les 
trains  de  chemin  fer,  on  peut  en  collectionner  les  preuves.  Même 
devant  les  hôpitaux  militaires,  il  est  arrivé  que  des  enfants  se  sont 
moqués  de  malheureux  amputés  en  singeant  leur  démarche  clopi- 
nante :  des  aveugles  ont  été  privés  de  leur  chien;  la  croix  de  fer  a 
été  tournée  en  ridicule  »,  —  Les  invalides  de  guerre  s'adressent  aux 
instituteurs  pour  qu'ils  rappellent  aux  écoliers  le  respect  qui  est  dû 
à  tous  les  infirmes,  et  particulièrement  à  ceux  qui  ont  été  blessés  ou 
mutilés  au  service  de  la  patrie. 

L'EoucATKuu,  6  novembre  1920.  —  Pléthore  de  maîtres  à  Baie.  — 
Nous  nous  lamentons,  et  à  bon  droit,  en  France,  sur  la  «  crise  du 
recrutement  ».  L'heureux  canton  de  Baie,  tout  au  contraire,  se  voit 
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obligé  de  prendre  des  mesures  pour  limiter  le  nombre  toujours 
croissant  des  candidats  aux  postes  de  l'enseignement.  Le  Conseil 
d'éducation  de  Bâle-Ville  a^  décidé  de  suspendre  pendant  deux  ans  la 
préparation  de  nouveaux  maîtres  primaires  (n'en  jetez  plus,  la  cour 
est  pleine!...)  et  de  restreindre  la  fréquentation  des  cours  spéciaux 
de  l'école  normale  supérieure  où  sont  formés  les  maîtres  secondaires. 
L'heureux  canton,  avons-nous  dit;  mais  il  nous  faut  corriger  cette 
expression,  car  la  pléthore  des  maîtres  a  pour  cause  l'abaissement 
progressif  de  la  natalité  et  par  conséquent  celui  du  nombre  des 
écoliers.  Le  chiffre  des  naissances  a  passé,  en  effet,  de  2  645  en  1914 
à  1  712  en  1918.  (c  II  n'est  pas  nécessaire,  dit  mélancoliquement  dans 
son  rapport  le  Département  de  l'Instruction  publique,  d'insister 
sur  l'influence  de  cette  régression  sur  les  chances  dobtenir  un 
poste  dans  l'enseignement.  »  v 

*^ 

13  novembre.  —  A  propos  du  raccordement  des  études,  —  D'une 
vigoureuse  discussion  menée  par  M.  Ernest  Briod  sur  cet  important 
sujet,  qui  est  à  l'ordre  du  jour  en  France  aussi  bien  que  dans  les 
cantons  helvétiques,  voici  quelles  sont  les  conclusions.  C'est  une 
pièce  que  nous  versons  au  débat  en  cours  et  dont  nos  controversistes 
tireront  parti  comme  ils  l'entendront  : 

«  La  question  du  raccordement  de  l'école  primaire  et  de  l'école 
secondaire  est  une  question  d'unification  de  la  législation  et  des 
règlements  scolaires  plus  encore  qu'une  question  d'âge.  Cette  régle- 
mentation doit  être  établie  sur  la  base  de  l'école  primaire  publique. 
Le  raccordement  des  programmes  doit  être  fait  en  prenant  pour  point 
de  départ  les  connaissances  acquises  aux  degrés  inférieur  et  inter- 
médiaire des  écoles  primaires,  quel  que  soit  le  type  d'école  secon- 
daire envisagé. 

((  La  solution  dé  ce  problème  doit  s'inspirer  de  l'idée  que  l'école 
d'Etat,  primaire,  secondaire  et  supéi'ieure,  est  au  service  de  toute 
la  nation.  Elle  doit  chercher  à  tirer  de  chaque  type  d'école  le 
maximum  de  rendement,  en  évitant  que  des  écoles  de  types  divers 
fassent  double  emploi. 

«  Le  système  scolaire  admis  doit  prévenir  les  erreurs  de  départ, 
éviter  dans  la  mesure  du  possible  les  échecs  qu^une  insuffisance 
intellectuelle  ne  justifierait  pas.  Il  doit  ramener  au  minimum  les  cas 
d'études  brisées,  ceux  d'élèves  errant  d'école  en  école  et  ne  trouvant 
leur  voie,  —  quand  ils  la  trouvent,  —  qu'après  de  douloureux 
déboires. 

«  Il  doit  être  établi  sur  la  collaboration  des  orps  enseignants  des 
divers  degrés.  Il  doit  préparer  cette  collaboration  par  une  prépa- 
ration professionnelle  appliquant  des  principes  communs  et  offi'ant 
de   fréquents  points  de   contact. 

«  Il  doit  rechercher  l'économie  des  forces  et  éviter  les  pertes  de 
temps,  en  supprrmant  tout  ce-  qui  est   savoir  mort  et  inutile  et  en 
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mettant  en  valeur  ce  qui  forme  Tesprit  et  enrichit  le  cœur.  Il  doit 
tendre  avant  tout  à  la  formation  de  la  personnalité  et  à  la  création 
d'individualités,  de  volontés  fortes  et  agissantes. 

((  Il  doit  préparer,  pour  les  élèves  les  plus  âgés,  une  bonne 
technique  des  professions  qu'ils  devront  choisir  le  moment  venu, 
mais  éviter  de  fausser  leur  éducation  par  une  spécialisation 
prématurée.  » 

H.    MOSSIKR. 

La.  réforme  de  l'enseignement  public  au  Mexique.  —  Aux  termes 
de  la  Constitution  Mexicaine  actuellement  en  vigueur,  linstruction 
publique  fait  partie  des  attributions  des  États  qui  composent  la 
confédération,  et  le  gouvernement  fédéral  ne  possède  qu'un  pouvoir 
limité  de  contrôle.  Le  vigoureux  mouvement  de  révocation  intel- 
lectuelle où  est  entraîné  le  Mexique  a  eu  pour  conséquence  de 
montrer  la  nécessité  d'une  refonte  totale  du  système  régnant,  dans 
le  sens  d'une  organisation  unitaire.  Après  de  longs  travaux  prépa- 
ratoires, le  conseil  universitaire  a  chargé  le  recteur  de  l'Université 
nationale,  don  José  Yasconcelos,  de  soumettre  à  la  Chambre  des 
députés  un  projet  de  loi  en  ce  sens.  Le  numéro  de  novembre  J920 
du  Boletin  de  la  Universidad  de  Mexico  publie  le  texte  de  ce  projet. 
Il  est  intéressant  d'en  connaître  les  grandes  lignes. 

Il  importe  que  la  «  fédéralisation  »  de  l'instruction  publique  ne  porte 
aucune  atteinte  aux  principes  de  liberté  communale  et  d'autonomie, 
chers  aux  âmes  républicaines,  qu'elle  soit  conçue  de  manière  à  tenir 
compte  des  nécessités  pratiques,  des  expériences  acquises,  et  de 
l'élat  présent  des  doctrines  pédagogiques.  Un  amendement  à  la 
Constitution  créera  un  secrétariat  fédéral  de  l'Instruction  publique, 
dont  les  pouvoirs  s'étendront  à  toute  la  République.  Ce  secrétariat 
aura  pour  tâche  de  promouvoir  l'organisation  et  le  fonctionnement  de 
l'instruction  publique,  et  de  développer  la  culture  et  les  beaux-arts. 
Dans  tous  les  établissements  d'instruction  qui  seront  sous  sa  dépen- 
dance, l'enseignement  devra  être  gratuit  et  laïque;  l'instruction 
primaire  sera,  en  outre,  obligatoire.  Le  Gouvernement  aura  lé 
devoir,  dans  les  limites  des  ressources  publiques,  de  nourrir,  de 
vêtir  et  d'instruire  tous  les  enfants  âgés  de  moins  de  quatorze  ans 
qui  seront,  soit  orphelins,  soit  nés  de  parents  pauvres  ou  incapables 
de  travail. 

Le  secrétariat  comprendra  trois  divisions  principales  :  le  dépar- 
tement des  écoles,  le  département  des  bibliothèques  et  des  archives 
(qui  devra  créer,  sur  toute  l'étendue  du  pays,  des  bibliothèques 
populaires),  le  département  des  beaux-arts,  (monuments  historiques, 
musées,  théâtres,  cinématographie,  etc.). 

Le  département  des  écoles  devra  créer  :  1*^  Des  écoles  indiennes, 
pour  l'éducation  et  l'assimilation  des  indigènes;  2^  Des  écoles 
rurales,  de  caractère  technique  et  pratique;  3°  Des  écoles  primaires  ; 
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4'^  Des  écoles  préparatoires  annexées  aux  Universités  fédérales: 
5"  Des  écoles  industrielles  et  instituts  techniques;  6»  Au  moins 
trois  universités  nouvelles  (à  Guadalajara,  Monterrey  et  Mérida)  en 
sus  de  l'université  nationale  de  Mexico.  Toutes  ces  institutions 
seront  pourvues  de  toute  Tautonomie  compatible  avec  leur-- bon 
fonctionnement. 

Le  secrétariat  aura  à  sa  disposition  un  personnel  dagenls  chargés 
de  l'organisation  des  services  dans  toutes  l'étendue  de  la  république. 
Il  aura  la  nomination  des  directeurs  de  toutes  les  écoles  supérieures 
et  de  toutes  les  facultés  qui  dépendront  de  lui,  sur  une  liste  de 
trois  candidats,  dont  Tun  sera  désigné  par  les  élèves,  le  second  pai- 
les  professeurs,  le  troisième  par  les  sociétés  scientifiques  indépen- 
dantes. Il  aura  la  faculté  de  déléguer  aux  Conseils  locaux  le  pouvoir 
de  nommer  aux  postes  denseignement,  de  déplacer,  etc.,  sous  la 
réserve  que  nul  ne  pourra  être  inquiété  pour  raisons  religieuses  ou 
politiques,  et  qu'à  moins  de  fautes  disciplinaires  graves  ou  de  délits 
de  droits  commun,  le  personnel  enseignant  sera  inamovible. 

Les  charges  financières  seront  réparties  entre  les  autorités  locales 
et  le  gouvernement  fédéral.  Le  secrétariat  aura  qualité  pour  intro- 
duire les  demandes  des  crédits  nécessaires,  soit  devant  le  Congrès 
fédéral,  soit  devant  les  congrès  des  divers  États. 

Les  Conseils  locaux  de  l'instruction  publique  seront  composés  de 
trois  membres,  un  représentant  élu  par  les  parents,  un  délégué  de 
la  municipalité,  un  délégué  du  personnel  enseignant.  Tous  les 
membres  des  conseils  locaux  se  réuniront,  une  fois  Tau,  pour 
nommer  un  conseil  de  district  de  trois  membres.  Dans  la  capitale 
de  chaque  Etat  ou  Territoire,  sera  créé  un  conseil  de  l'enseignement, 
composé  de  cinq  membres  élus  par  les  conseillers  de  district  Ce^ 
|;couseils  d'États  délégueront,  à  leur  tour,  deux  membres  à  la  capi- 
^  taie  fédérale,  pour  former  un  conseil  fédéral  de  l'instruction 
publique,  qui  siégera  annuellement  en  novembre,  examinera  et 
ordonnera  les  réformes  obligatoires  pour  toute  Tétendue  de  la  répu- 
blique, décidera  des  programmes,  des  équivalences,  etc. 
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Cours  de  philosophie,  à  l'usage  des  candidats  an  baccalauréat  es 
lettres^  par  le  Père  Ch.  Lahr,  S.  J.  23^  édition  (en  2  tomes,  chez 
G.  Beauchesne, Paris). 

L'auteur  de  ce  cours  de  philosophie  est  mort  à  la  fin  de  1919.  11 
n"avàit  cessé  de  remanier  les  éditions  qui  se  succédaient  et  de  les 
perfectionner.  Lui  mort,  des  collaborateurs,  qui  ont  voulu  rester 
anonymes,  ont  encore  refondu  le  livre  et  se  sont  attachés  à  le  mettre 
au  courant  avec  un  soin  diligent. 

On  en  est,  depuis  la  première  publication  en  1901,  à  la  vingt- 
troisième  édition.  C'est  dire  le  succès  de  l'ouvrage. 

Ce  succès,  il  le  mérite  à  certains  égards  par  des  qualités  très 
estimables.  11  faut  d'abord  louer  l'auteur  pour  son  impartialité  dans 
l'exposé  des  théories  et  pour  la  liberté  dont  il  fait  preuve  dans  le 
choix  de  celles  qu'il  adopte.  S'agit-il,  par  exemple,  de  l'origine  du 
langage;  il  écarte  la  doctrine  d'une  révélation  surnaturelle  et 
accueille  l'hypothèse  d'une  élaboration  progressive  par  les  facultés 
naturelles  de  l'homme.  L'exposé  est,  en  outre,  précis,  clair,  au 
courant  sur  toutes  les  questions.  Large  place  est  faite  aux  philo- 
sophes contemporains,  à  M.  Bergson,  à  Durkheim.  Beaucoup  de 
travail  est  certainement  condensé  dans  ce  livre. 

Mais,  ces  qualités  reconnues,  on  est  bien  obligé  d'en  venir  à 
relever  le  défaut  fondamental.  Ce  cours  est  un  catalogue  ou,  si  l'on 
veut,  une  somme;  il  a  le  tort  d'énumérer  toutes  les  théories,  même 
celles  qui  sont  périmées,  celles  qui  n'ont  plus  rien  de  vivant,  celles 
qui  ont  été  remplacées  par  d'autres;  il  a  le  tort  plus  grave  encore 
de  les  poser  toutes  sur  un  même  plan,  comme  si  leur  sens  et  leur 
vérité  ne  dépendaient  pas  des  points  de  vues  différents  où  elles  sont 
placées. 

Dans  les  chapitres  sur  la  perception,  par  exemple,  après  une 
discussion  pourtant  longue  et  détaillée  sur  l'objectivité  des  qualités 
premières  et  secondes  de  la  matière,  nous  assistons  au  défilé,  sur  le 
même  plan  de  pensée,  des  théories  suivantes  groupées  par  rubriques. 

Li:  MKDiATisME  OBJECTIF  :  Lss  Idéss  images  de  Démocrite,  Les 
esprits    animaux   de    Descartes,    Harmonie  préétablie  de    Leibnitz,- 
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La  vision  en  Dieu  de  Malebranche,  Les  idées  représentalii-es 
de  Locke.  Le  médiatisée  sl'bjectif  :  V hallucination  vraie  de 
^aine,  L'inférence  de  Victor  Cousin.  L'immédiatisme  :  V intuition- 
nisme  des  Écossais,  Vintuitionnisme  de  Hamilton,  V intuition- 
nisme  de  Maine  de  Birau,  Vintuitionnisme  de  Bergson.  Enfin 
pour  clore  et  conclure  le  débat,  la  doctrine  scholastique  renouvelée 
d'Aristote  :  «  L'objet  ne  pouvant  s'uni?-  au  sujet  quant  à  sa  réalité  maté- 
rielle, s'unit  à  lui  par  une  action  sui  generis  représentative  de  cet 
objet.  Le  sens,  dit  Aristote,  reçoit  la  forme  sensible  sans  la  matière, 
comme  la  cire  reçoit  V empreinte  de  l'anneau  sans  recevoir  le  fer  ou 
Vor  dont  il  est  fait.  » 

Qui  ne  sent  la  discontinuité  de  cette  énumération,  la  confusion  de 
ces  rapprochements.  Et  comment  l'élève  s'y  reconnaîtrait-il,  condamné, 
en  définitive,  à  apprendre  par  cœur,  puisqu'on  ne  lui  tend  aucun 
fil  de  logique  interne  qui  lui  permette  de  trouver  lui-même  les  idées 
ou  de  les  retrouver  par  la  pensée.  Certaines  de  ces  théories  ne  sont 
que  de  vieilles  hypothèses  sur  le  mécanisme  physiologique  de  la 
perception;  elles  intéressent  tout  au  plus  l'érudit  qui  étudie  les 
balbutiements  de  la  science  ;  quant  aux  autres,  elles  sont  des  paliers 
successifs  de  la  réflexion  idéaliste;  on  les  découvre  comme  des 
points  de  vue  de  plus  en  plus  élevés  quand  on  médite  sur  ce  caractère 
essentiel  de  la  conscience  de  ne  pouvoir  connaître  qu'elle-même. 
Mais  justement  pour  les  découvrir  et  les  comprendre  il  faut,  au  lieu 
de  les  faire  défiler  devant  soi,  se  placer  soi-même  dans, la  marche 
de  cette  réflexion  qui  monte  de  Tune  à  Taulre.  Quant  à  la  doctrine 
scholastique,  on  peut  bien  dire  que  la  découverte  Cartésienne  sur  la 
nature  de  la  conscience  la  mise  en  pièces  et  que  la  vieille  métaphore 
de  la  cire  et  de  l'anneau  n'a  plus  d'application  possible  à  la 
perception. 

Peut-on  parler  d'enseignement  de  la  philosophie  si  Ion  ne  cherche 
pas  à  former  l'esprit  philosophique  qui  est,  avant  tout,  esprit  d'unité 
et  non  de  dispersion.  Pourquoi  exposer  toutes  les  théories  assi- 
gnables et  quel  intérêt  y  a-t-il  à  les  exposer  et  à  les  critiquer, 
détachées  des  systèmes  où  elles  prennent  leur  sève.  Celles-là  seules 
méritent  d'être  retenues  qui  sont  encore  vivantes  et  tout  l'effort  de 
l'enseignement  doit  être  de  montrer  par  quoi  elles  sont  vivantes  et 
de  les  rattacher  à  certaines  façons  générales  de  comprendre  le  monde. 

Ce  penchant  à  l'inutile  érudition,  qui.  est  tout  le  contraire  de  la 
philosophie,  est  malheureusement  un  défaut  répandu.  Que  de 
manuels  méritent  le  même  reproche!  Mais,  ici,  le  défaut  est  particu- 
lièrement sensible,  en  raison  de  la  taille  même  de  l'ouvrage,  —  près 
de  750  pages  pour  chacun  des  deux  tomes. 

On  pense  avec  inquiétude  au  bon  élève  qui  sait  tout  cela.  Il  est 
sans  doute  capable  de  répondre  aux  questions  les  plus  indiscrètes 
de  ses  juges.  Mais  quelle  pensée  philosophique  peut  émerger  de  ce 
_  savoir  fragmenté  et  encyclopédique  à  la  fois? 
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Tolstoï  éducateur,  Charles  Beaudouin  (Collection  d'actualités 
pédagogiques  publiée  sous  les  auspices  de  l'Institut  J.-J.  Rousseau 
et  de  la  Société  belge  de  pédotechnie),  Neuchatel-Parîs,  Delachaux 
et  Niestléle,  194  p.  in-18,  7  francs. 

Tolstoï  fonde  une  école  à  vingt  et  un  ans,  en  1849.  De  1858  à  1862, 
il  est  tout  entier  à  l'éducation,  développe  Jasnaïa-Poliana,  coordonne 
ses  idées,  étend  son  influence  sur  les  écoles  voisines  :  c'est  la 
première  période  de  sa  vie  d'éducateur.  De  1862  à  1872,  il  appartient 
à  la  vie  de  famille  et  à  son  œuvre  littéraire.  De  1872  à  1875,  revenu 
aux  questions  d'enseignement,  il  s'applique  à  exposer  doctrinalement 
les  résultats  que  lui  a  donnés  sa  pratique  antérieure  :  c'est  la 
seconde  période.  La  crise  religieuse  l'occupe  tout  entier  de  1875  à 
1900;  de  1900  à  1910,  il  intègre  ses  idées  pédagogiques  dans  sa 
nouvelle  conception  de  la  vie;  une  grande  lettre  à  Boulgakof,  datée 
du  l*''"  mai  1909,  dont  M.  Birokof  a  communiqué  à  l'auteur  le  texte 
inédit,  donne  le  bilan  et  le  testament  de  sa  pensée  :  c'est  la  troisième 
période.  M.  Baudouin  analyse  avec  délicatesse  les  états  successifs  et 
les  motifs  psychologiques  ou  philosophiques  de  cette  longue  évo- 
lution, et  définit  avec  précision,  avec  sympathie,  avec  une  sorte  de 
piété  les  caractères  fondamentaux  de  la  doctrine.  Son  livre  est,  plus 
encore  qu'une  étude  historique  et  critique,  un  acte  personnel  de  foi. 
L'œuvre  de  Tolstoï  éducateur  est  grande  à  ses  yeux,  non  seulement 
en  ce  qu'elle  est  l'œuvre  d'un  grand  esprit  et  d'une  grande  âme, 
mais  en  ce  qu'elle  prépare,  prévoit,  annonce,  devance  la  nouvelle 
pédagogie,  la  doctrine  et  les  méthodes  des  «  écoles  nouvelles  ». 

La  France  et  les  Français,  P.  Gonneau  et  Chr.  Sénéchal,  livre  d'ini- 
tiation française,  Lyon-Paris  (Desforges),  467  p.  in-16, 1920,  7  fr.  50. 
Les  auteurs  se  sont  proposé  de  composer,  à  l'usage  des  étrangers 
qui  veulent  s'initier  à  la  culture  française,  et  à  l'usage  des  Français 
qui  veulent  ((  prendre  conscience  de  leur  personnalité  nationale  », 
un  guide  qui  pût  les  orienter  dans  l'étude  de  la  France.  Ils  ont 
fourni  le  cadre  systématique,  et  ils  y  ont  ordonné  des  morceaux 
extraits  des  œuvres  d'écrivains  de  tout  genre,  romanciers,  critiques 
littéraires,  poètes,  historiens,  géographes,  philosophes,  artistes, 
savants.  Le  plan  est  simple  et  net  :  terre  de  Franre,  peuple  de 
France,  la  France  au  travail,  figures  françaises  (personnages 
célèbres),  pensée  française,  la  littérature,  l'esprit  français,  l'humour, 
l'art,  —  chacun  de  ces  chapitres  étant  lui-même  subdivisé  méthodi- 
quement. Dans  un  choix  de  ce  genre,  il  est  plus  aisé  de  critiquer  que 
de  faire  mieux  :  il  est  trop  clair  qu'on  peut  différer  d'avis  sur  la 
place  donnée  aux  différentes  parties,  signaler  des  insuffisances,  ou 
des  lacunes,  ou  des  longueurs,  estimer  que  tous  les  morceaux  ne 
sont    pas    d'égale    valeur.    Mieux   vaut  se   borner  à  louer   un  effort 
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méritoire,  et  une  réussite  heureuse  dans  l'ensemble.  Les  éditions 
ultérieures  pourront  aisément  remédier  à  des  imperfections  que 
l'usage  ne  manquera  pas  de  signaler,  notamment  à  la  disproportion 
des  notes  explicatives  et  biographiques.  Il  est  pourtant  une  lacune 
qu'il  est  permis  de  juger  grave.  Dans  la  formation  historique  de 
Tâme  française,  de  la  conscience  française,  de  ce  qu'on  peut  appeler 
la  conduite  française,  le  rôle  essentiel  a  appartenu  à  une  catégorie 
d'écrivains  qui  sont  tout  à  la  fois  des  artistes,  et,  au  sens  le  plus 
général  du  mot,  des  philosophes  :  ce  sont  les  moralistes.  C'est  par 
eux  que  la  France,  au  xviii^^  siècle,  a  rayonné  sur  le  monde  civilisé 
une  influence  souveraine;  c'est  la  continuité  de  leur  effort  qui, 
depuis  le  xvi*"  siècle,  a  marqué  la  culture  française  d'une  empreinte 
qui  est  chose  unique.  Il  aurait  été  utile  d'en  fixer  la  lignée,  et  de 
retracer  ainsi  à  grands  traits  la  genèse  de  celte  chose  à  la  fois  très 
particulière  et  très  vague  qu'est  la  civilité  française,  le  goût  français. 

L'édifcation  en  Angleterre  entre  1750  et  1800,  Jacques  Pons, 
1  vol.  in-8^  Paris,  Leroux,   1919. 

Le  sous-titre  :  Aperçu  sur  Vinfluence  pédagogique  de  J.-J.  Rous- 
seau en  Angleterre,  indique  assez  l'intérêt  que  présente  le  volume 
pour  des  lecteurs  français.  «  Rousseau,  dit  l'auteur,  sera  la  figure 
centrale  de  cette  étude  sur  l'éducation  anglaise.  »  Et,  de  fait,  qu'il 
marque  l'enthousiasme  soulevé  en  Angleterre  par  les  traductions 
de  la  Xow^eUe  Héloïse  et  de  l'Emile,  qu'il  décrive  les  expériences 
d'ailleurs  avortées  d'Edgeworth  et  de  Thomas  Day  pour  réaliser 
l'éducation  telle  que  la  veut  Rousseau,  qu'il  analyse  les  livres  de 
classe  ou  la  littérature  enfantine,  partout  M.  Pons  retrouve  ou 
souligne  l'influence  du  philosophe  français.  Il  eût  été,  croyons-nou§, 
conduit  à  la  limiter,  si  au  début  du  livre,  il  avait  avec  plus  de  détails, 
déterminé  le  rôle  de  Locke  dans  la  réforme  de  l'éducation  anglaise. 
Certes,  il  était  parfois  difficile  de  marquer  la  part  de  l'un  et  de 
l'autre,'  mais  celle  de  Rousseau  est  assez  riche  pour  qu'il  ne  faille 
pas  l'exagérer  encore.  Tel  qu'il  est,  l'ouvrage  est  instructif;  il  se  lit 
sans  aucune  fatigue,  malgré  une  copieuse  documentation  qui  suppose 
de  vastes  lectures.  On  ne  saurait-donc  tenir  rigueur  à  M.  Pons,  si 
parfois  son  exposé  semble  un  peu  hâtif.  11  ne  s'adresse  pas  aux 
érudits,  mais  au  grand  public. 

The  intelligence  of  School  children.  Lewis  M.  Terman,  London, 
l-'S  Portsmouth  Street  Fingsway,  G.  G.  Harrap,  xxii  et  317 
p.  in-8",  1921,  8  sh.  6. 

L'autorité  de  M.  Terman  est  dûment  établie.  On  sait  le  dévelop- 
pement et  le  perfectionnement  qu'il  a  apportés  à  la  méthode  des  tests 
de  Binet  et  Simon,  et  on  connaît  le  précieux  manuel  où  il  a  exposé. 
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en  technicien  savant  et  en  pédagogue  avisé,  le  maniement  des 
procédés  de  mensuration  de  l'intelligence  qu'ont  portés  à  leur 
perfection  les  travaux  de  l'université  américaine  de  Leland  Stanford 
junior,  où  il  enseigne.  Son  nouvel  ouvrage  mérite  d'être  classique 
.comme  l'est  le  premier. 

L'objet  de  ce  livre  est  de  décrire  avec  exactitude  un  très  grand 
nombre  d'applications  graduées  de  la  méthode  des  tests,  de  dégager 
avec  précision  les  résultats  psychologiques  et  pédagogiques  que 
fournissent  ces  expériences,  et  de  déterminer  avec  toute  la  rigueur 
possible  la  valeur  scientifique  qu'elles  comportent,  c'est-à-dire  le 
degré  de  certitude  des  prévisions  qu'elles  autorisent.  Les  conclusions 
de  l'auteur  —  qui  a  dirigé  ou  contrôlé  lui-même  la  plupart  de  ces 
observations  —  sojut  sages  et  prudentes  ;  elles  se  tiennent  à  égale 
distance  d'un  enthousiasme  trop  peu  critique  et  d'un  scepticisme 
trop  facile.  Le  fruit  le  plus  utile  de  ce  riche  recueil  d'expériences 
bien  conduites  sera  de  définir  avec  rigueur  les  conditions  auxquelles 
doit  satisfaire  l'application  de  la  méthode,  si  l'on  veut  qu'elle  porte 
les  fruits  qu'on  en  attend.  Il  est  à  souhaiter  qu'on  en  entreprenne 
avec  un  soin  égal,  en  d'autres  pays  que  l'Amérique,  l'examen  et  la 
vérification. 

The  new  era  in  éducation,   edited  by  Ernst  Young,  London,  o2. 
Fleet  Street,  George  Philip,  247  p.  in-8o,  1921,  3  sh.  6. 

M.  Young  s'est  proposé  de  montrer,  non  par  un  exposé  systéma- 
tique, mais  par  un  certain  nombre  d'exemples  concrets  arbitrai- 
rement choisis,  que  la  pédagogie  anglaise  est  remuée  par  un  esprit 
d'innovation  hardie  et  de  dévouement.  11  a  fait  appel  à  une  vingtaine 
de  collaborateurs,  qui  ont  écrit  pour  lui  vingt-sept  chapitres,  courts, 
pleins  de  faits  précis  et  d'idées,  sur  autant  d'expériences  neuves, 
grandes  ou  menues,  exceptionnelles  ou  typiques.  Le  livre  est 
amusant,  et  respire  la  vie,  l'effort  fécond,  la  confiance  et  la  force. 

C'est  ^une  série  de  petits  tableaux,  de  valeur  inégale,  mais  tous 
vivants  et  suggestifs,  qui  s'étagent  du  jardin  d'enfants  à  l'Association 
éducatrice  de  Scheffield  :  brèves  descriptions,  courts  récits,  notations 
concrètes,  notices  sommaires.  Rien  ne  donne  mieux  la  sensation  de 
l'Angleterre  au  travail,  de  l'initiative  intelligente,  de  la  liberté  dans 
l'effort,  du  dévouement  social.  Éducation  physique  et  hygiène  de 
l'enfant,  école  de  plein  air,  enseignement  mutuel,  développement 
méthodique  de  l'autonomie  personnelle,  boy-scoutisme  et  camping, 
musique  et  éducation  artistique,  éducation  civique,  musées  et  biblio- 
thèques circulantes,  excursions  scolaires,  chacun  y  trouvera  pour 
son  goût,  et  personne  ne  prendra  le  livre  en  mains  sans  le  lire  d'une 
traite.  Je  relève  quelques  articles,  dont  l'intérêt  est  exceptionnel. 
Une  courte  notice  (4  pages)  raconte  la  merveilleuse  floraison  de 
bibliothèques    rurales  dont  la  création    fut    entreprise   en   1916,  au 


BIBLIOGRAPHIE  307 

moyen  d'une  dotation  de  125  000  francs  de  la  Fondation  Carnegie, 
par  le  Comité  de  l'enseignement  du  StafTord-shire,  pour  les  enfants 
et  les  adultes  de  villages  déshérités  :  au  bout  d'une  année,  les 
5  460  volumes  en  circulation  avaient  passé  par  les  mains  de  48  044 
emprunteurs;  au  bout  de  deux  ans,  plus  de  200  petites  bibliothèques, 
sans  cesse  renouvelées,  étaient  en  plein  fonctiannement.  Un  autre 
chapitre  raconte  une  excursion  scolaire  qui  mena  72  enfants  d'une 
école  de  Londres  à  la  côte  du  Somerset,  et  qui  fut  conduite  avec  une 
intelligence  et  un  sens  pédagogique  frappants.  Dans  un  autre 
article,  un  instituteur  de  Brighton  explique  le  parti  ingénieux  qu'il  a 
tiré,  pour  l'éducation  civique  de  ses  écoliers,  de  l'histoire  de  la  ville, 
de  ses  institutions  passées  et  présentes,  des  conditions  géogra- 
phiques de  son  site,  des  ressources  naturelles  et  humaines  du 
Sussex.  Quelques  pages  charmantes  racontent  comment  un  industriel 
avisé,  porcelainier  d'art,  eut  l'heureuse  idée  de  suivre  avec  sym- 
pathie lïntelligent  effort  artistique  d'une  école  de  son  voisinage,  et 
y  trouva  son  avantage.  Le  volume  s'achève  sur  l'exposé  très  bref, 
mais  instructif,  du  vigoureux  effort  de  propagande  organisé  par 
l'association  du  corps  enseignant  de  Sheffield,  en  union  étroite  avec 
les  syndicats  et  les  associations  de  tout  ordre,  en  faveur  des  projets 
de  réformes  de  M.  H.  Fisher. 

Collection  :  La  Nostra  Scuola,  dirigée  par  E.  Codignola,  Valecchi, 
Florence.  —  I.  Educazione  e  religione  in  Maurice  Blondel.  Enrica 
Carpita,  1  vol.  in-16,  1920,  3  lires.  —  II.  La  libertâ  d'insegna- 
mento,  Bertrando  Spaventa,  avec  une  introduction  de  Giovanni 
Gentile,  1  vol.  in-16,  1920,  6  lires.  —  III.  Aristide  Gabelli.  Il 
metodo  di  insegnamento  nelle  scuole  elementari  d'Italia,  1  vol. 
in-16,  1921,  2  lires.  —  IV.  M.  Casotti.lntroduzione  alla  Pedagogia, 
1  voL  in-16, 1921,  3,50. 

Le  nombre  des  publications  nouvelles  atteste  la  faveur  que  ren- 
contre la  pédagogie  au  delà  des  Alpes.  M.  Codignola  dirige  une  collec- 
tion dont  quatre  volumes  ont  paru  dans  le  cours  de  1920  et  1921.  Le 
premier  volume  est  consacré  à  notre  compatriote  Maurice  Blondel. 
L'auteur,  Mme  Enrica  Carpita,  dégage  les  traits  essentiels  de  sa 
philosophie  et  elle  en  extrait  ce  qui  peut  être  utilisé  pour  une  péda- 
gogie :  ouvrage  vibrant  d'une  disciple  dont  la  foi  dans  son  maître 
est  touchante. 

En  rééditant  les  articles  et  les  écrits  de  Spaventa  et  de  quelques- 
uns  de  ses  contemporains,  au  moment  où  la  question  de  l'examen 
d'Etat  soulève,  en  Italie,  la  question  même  de  la  liberté  de  l'ensei- 
gnement, M.  G.  Gentile,  sacrifie  en  somme  à  l'actualité.  Ils  sont 
intéressants  à  lire  ces  vieux  papiers,  comme  le  sont  les  débats  et  les 
polémiques  que  soulève  la  loi  Falloux.  Intéressante  aussi,  l'intro- 
duction, claire  et  solidement  charpentée,  où  M.  Gentile  raconte    la 
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bataille,  à  la  fois  en  France  et  en  Italie.  Il  n'y  a  pas  qu'en  Italie  qu'on 
lira  ce  volume  avec  intérêt. 

Du  pédagogue  Aristide  Gabelli,  mort  en  1891,  M.  Codignola 
réimprime  un  ouvrage  écrit,  en  1880,  pour  le  Congrès  pédagogique 
de  Rome.  Les  critiques  que  Gabelli  adressait  alors  à  l'école  italienne 
ne  diffèrent  pas  beaucoup  de  celles  que  nous  entendons  formuler 
aujourd'hui  en  Italie...  et  ailleurs.  On  enseigne  plus  à  dire  comment 
une  chose  se  fait  qu'à  la  faire...;  on  raisonne  trop  et  on  reste  dans 
le  vague;  les  maîtres  enseignent  comme  si  tous  leurs  élèves 
devaient  enseigner  à  leur  tour;  ils  donnent  directement  des  con- 
naissances générales  auxquelles  ils  sont  arrivés  eux-mêmes  par 
degrés;  ils  oublient  que,  si  Ton  doit  aller  du  connu  à  l'inconnu,  le 
point  de  départ  est  le  connu  de  l'élève,  non  le  connu  du  maître. 

L'opuscule  abonde  en  fines  constatations  et  en  conseils  qui,  pour 
ne  plus  sembler  aujourd'hui  très  originaux,  conservent  leur  saveur 
et  leur  utilité.  11  faut  s'appuyer,  disait  Gabelli,  sur  ce  que  l'enfant 
sait  en  entrant  à  l'école,  sur  ce  qu'il  a  appris  dans  son  premier  con- 
tact avec  la  nature  :  il  faut  utiliser,  et  pas  seulement  au  début,  le 
goût  qu'il  a  pour  le  jeu,  le  trésor  d'imagination  dont  il  dispose.  Il 
faut  piquer  la  curiosité  de  l'enfant,  lui  faire  voir  les  objets,  dans  la 
nature,  si  on  le  peut,  par  le  dessin,  dans  le  cas  contraire;  Gabelli 
en  donne  des  exemples.  «  Un  enfant  de  huit  ou  neuf  ans,  qui  sait 
dessiner  5ur  l'ardoise  la  rue  qui  conduit  de  sa  maison  à  l'école,  avec 
ses  détours  à  droite  et  à  gauche  (qui  peu  à  peu  deviendront  le 
levant,  le  couchant,  etc.),  en  indiquant  le  nom  des  lieux  par  où  il 
passe,  sait  une  chose  beaucoup  plus  utile  que  le  serait  la  définition 
du  nom  ou  de  la  proposition,  ou  de  la  période  dont  il  est  tout  à  fait 
certain  qu'il  n'entend  rien,  » 

L'école,  ainsi  comprise,  n'exige  pas  de  matériel  spécial  et  elle 
laisse  du  temps  pour  apprendre  à  lire  et  à  écrire.  Elle  a  en  outre  le 
grand  avantage  de  développer  l'intelligence.  Et,  dans  ce  sens,  elle 
préparera  aux  écoles  professionnelles  dont  Gabelli  redoute  la  spécia- 
lisation. «  Il  n'est  pas  impossible  que  nous  arrivions  à  instituer  des 
écoles  spéciales  pour  boulangers  et  pour  perruquiers,  des  écoles  de 
cordonniers,  de  tisseurs,  des  écoles  où  l'on  enseignera  la  fabrication 
du  savon  et  des  bougies,  de  tout,  excepté  de  ce  simple  et  clair  sens 
commun  qui  est  le  père  de  tous  les  arts  et  de  toutes  les  industries 
possibles,  père  bienfaisant  qui  les  nourrit  généreusement  sur  lui- 
même  tant  qu'il  est  vivant  et  dont  la  mort  amène  leur  mort.  » 

Gabelli,  relève  d'autres  avantages  de  la  méthode  v  intuitive,  ou 
objective,  ou  naturelle  )>,  et  notamment  les  habitudes  qu'elle  commu- 
nique à  l'esprit,  entre  autres  celle  u  de  croire  à  l'observation  per- 
sonnelle, à  l'expérience  personnelle  ».  Il  termine  en  considérant 
les  forces  traditionnalistes  qui  s'opposent  à  la  réforme  nécessaire. 

Le  progrès  n'a  pas  été  si  rapide  que  cet  opuscule  ait  vieilli.  On  le 
lira  avec  autant  d'utilité  que  d'agrément. 
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La  pédagogie  est-elle  une  science  à  part?  demande  M.  Casolti,  et 
après  une  analyse  rapide  il  conclut  que,  tout  en  ne  se  confondant 
pas  avec  la  philosophie,  «  elle  doit  être  toujours  philosophie  ». 
Après  avoir  étudié  cette  pénétration  dans  la  morale,  la  psychologie, 
la  sociologie,  il  examine  le  contenu  philosophique  de  la  pédagogie, 
il  limite  les  points  de  contact  et  les  définit.  L'auteur  passe  ensuite  à 
léducation  et  à  l'auto-éducation.  L'ouvrage  est  intéressant.  L'auteur 
aime  l'analyse  philosophique  et  le  laisse  peut-être  un  peu  trop  aper- 
cevoir; mais  il  a  voulu  donner  une  introduction  à  la  pédagogie.  Sans 
doute  sera-t-il  moins  philosophe  et  plus  pédagogue  quand  il  abor- 
dera la  pédagogie  elle-même. 

Collection  :  Il  Pensiero  moderno,   Valecchi,  Florence.  —  La  filo- 
sofia  di  G.  I^ocke,  Armando  Carlini,  2  vol.  in-16, 1920-21,  22  lires.  — 
L'Azione,  traduit  de  Maurice  Blondel  par  Ernesto  Codignola,  2  vol. 
in-16,    1920-21,   28    lires.    —    Giordano    Bruno   e    il  pensiero   del 
Rinascimento,  Giovanni  Gentile,  1  vol.  in-16,  1920,  14  lires. 
Nous  nous  conlenlerons   de  signaler  la  consciencieuse  analyse  de 
la  philosophie  de  Locke  ainsi  que  la  traduction  de  V Action  de  M.  Mau- 
rice Blondel.   Nous  insisterons  davantage  sur  le  volume  où  M.  Gio-. 
vanni   Gentile  a  réuni  des   études   dispersées   dans  les   revues,  des 
préfaces,  une  conférence  inédite  :  Giordano  Bruno,  la  conception  de 
l'homme  dans  la  Renaissance,  Léonard  de  Vinci  philosophe,  Galilée, 
l'humanisme  et  la  Renaissance. 

M.  Gentile  n'est  pas  un  érudit,  les  spécialistes  des  xv<^  et  xvi^  siècles, 
trouveront,  je  le  crois  bien,  ses  sources  assez  limitées.  Ce  qu'il  veut 
d'ailleurs,  ce  n'est  pas  discuter  tel  ou  tel  point  de  la  vie  de  Bruno 
ou  de  Galilée,  mais  déterminer  leur  action  sur  le  développement  de 
la  pensée  italienne  ou  de  la  pensée  humaine.  A  ce  point  de  vue,  les 
chapitres  consacrés  à  Giordano  Bruno,  présentent  un  intérêt  parti- 
culier. M.  Gentile  dégage  ce  qui  fait  son  originalité  et  il  cherche  à 
retrouver  le  lien  qui  unit  Bruno  aux  écrivains  contemporains  ou 
immédiatement  postérieurs,  conduit  ainsi  à  pousser  jusqu'à  Descartes 
et  Pascal.  Très  nourri  et  très  substantiel  est  le  chapitre  :  La  con- 
ception de  l'homme  dans  la  Renaissance.  L'idée  que  la  découverte 
de  l'homme  date  de  cette  époque  n'est  pas  neuve.  Mais  Gentile  l'a 
appuyée  sur  des  documents  bien  choisis  et  lui  a  donné  une  expres- 
sion beaucoup  plus  précise  qu'il  n'est  fait  généralement.  En  résumé, 
un  ouvrage  intéressant  sur  des  sujets  qui  passionnent  toujours. 

Elementi    di   Pedagogia,   M.   Giovanni   Vidari  (III.    La  Didattica, 

1  vol.  in-8^,  Milan,  Noepli,  1920). 

Dans  les  deux  volumes  précédents  étaient  étudiées  les  données 
de  la  pédagogie  et  la  théorie  de  l'éducation.  Dans  celui-ci,  M.  Yidari 
traite   de   l'art   d'enseigner.   Les    formes    de    l'enseignement    et    son 
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contenu  sont  analysés  dans  une  série  de  chapitres  bien  ordonnés, 
toujours  clairs,  d'une  pensée  constamment  sage  et  nette.  L'érainent 
professeur  de  l'Université  de  Turin  a  doté  les  normaliens  et  les 
maîtres  d'Italie  d'un  excellent  manuel  de  pédagogie. 

Storia  délia  Pedagogia  esporta  in  forma  di  sunti.  Luigi  Neretti, 
1  vol.  in-16  (Milan,  Paravia). 

M.  Neretti  a  mis  en  tableaux  l'histoire  de  la  pédagogie.  C'est  une 
méthode  qui,  en  France,  n'a  guère  de  partisans.  On  réserve  aux 
étudiants  le  soin  d'aider  leur  mémoire  par  des  procédés  dont 
celui-ci  est  un  des  plus  usuels.  Mais  à  parcourir  ce  volumej  on  en 
aperçoit  vite  l'utilité.  La  matière  qui  s'y  trouve  condensée  est 
énorme.  Pas  de  phrases,  pas  de  théorie,  le  plan  ne  les  comporte  pas. 
Rien  que  des  faits  et  des  notes,  avec  les  caractéristiques  de  chaque 
époque,  les  principes  de  chaque  éducateur  dégagés  en  quelques 
lignes  précises.  Le  xix"^  siècle  est  largement  développé.  M.  Neretti 
connaît  les  pédagogues  français.  (Quelques  oublis  pourtant  dont 
celui  de  Pécaut  est  le  plus  grave.)  En  somme  un  manuel  sans  autre 
prétention  que  celle  d'être  commode,  substantiel  et  pratique. 

Pedagogia  rivoluzionaria,  Erneslo  Codignola  (in-S*^,  Milan.  Tre- 
vesini). 

Se  plaçant  entra  les  apologistes  et  les  détracteurs  de  la  Révo- 
lution, M.  Codignola  s'efforce  de  prouver  pourquoi  les  tentatives 
pédagogiques  de  la  Constituante,  de  l'Assemblée  législative  et  de  la 
Convention  n'ont  pas  été,  ne  pouvaient  être  suivies  d'effet.  Ce 
volume  étonnera  certainement  un  lecteur  français,  çt  je  doute  qu'il 
le  convainque.  Nous  nous  réclamons  de  la  révolution,  en  matière 
pédagogique,  mais  sans  l'étroitesse  servile  que  suppose  M.  Codi- 
gnola; et  justement  pour  cela,  nous  avons  tout  intérêt  à  écarter  un 
homme  qui  interprète  notre  histoire  du  dehors  et  peut  nous  aider 
à  la  mieux  comprendre,  alors  même  que  nous  faisons  des  réserves 
sur  son  interprétation. 


Le  gérant  de   la  a  Revue   Pédagogique  », 
Max  Delagrave. 


Coulommiors.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 


N'-  série.    Tome    12XVIII.  N°  5  Mai. 
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'Pédagogique 


La  Composition  française 
sur  mesure. 


On  «e  commande  &  la  ■a'tsre 
qu'en  lui  obéissant. 
Bacon. 


Il  est  inutile  de  démontrer  aujourd'hui  que  notre  rôle 
d'éducateurs  est  limité,  et  que  nous  devons  le  plus  sou- 
vent nous  borner  à  utiliser  les  tendances  individuelles  de 
chacun  de  nos  élèves.  En  fait,  si  nous  ne  tenons  aucun 
compte  des  diversités  d'aptitudes,  si  nous  ne  nous  préoc- 
cupons que  de  ce  type  liypothétique,  «  monstrueux  et 
contre  nature^  »  qu'est  l'élève  moyen,  nous  pratiquons 
forcément  une  pédagogie  qui,  par  définition,  procède  de 
la  tératologie,  nous  gaspillons  notre  temps,  et,  chose  plus 
grave  encore,  nous  commettons  un  crime  contre  l'enfance. 
C'est  pourquoi  il  nous  semble  que,  pour  augmenter  Xk-, 
rendement  scolaire  et  amener  nos  disciples  à  aimer  le  tra- 


1.  L'école  sur  mesure,  Clapai*ède,  Payot,  Genève. 
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vail,  nous  devons  rationaliser  nos  techniques  en  tenant  le 

plus    possible   compte    des    aptitudes    congénitales.    C'est 

pénétré  de  cette  idée,  et  sous  les  réserves  qu'il  n'y  a   pas 

de  dogme  rigide   en  pédagogie,    que  nous  allons   essayer 

d'exposer    ici   la    méthode    de  composition    française    sur 

mesure. 


I 

Cette  question,  même  ainsi  posée,  n'est  pas  nouvelle. 
Elle  a  déjà  intéressé  M.  Lapie  qui,  dès  octobre  1912,  dans 
une  circulaire  adressée  aux  Inspecteurs  de  l'Académie  de 
Toulouse,  invitait  les  professeurs  chargés  de  l'enseigne- 
ment de  la  composition  française  h  expérimenter  les 
méthodes  qu'ils  jugeaient  les  plus  propres  à  hâter  les  pro- 
grès de  leurs  élèVfes  dans  l'art  d'écrire.  Nous  avons  lu  les 
résultats  de  cette  intéressante  enquête  et  nous  nous  sommes 
arrêté  sur  ce  passage  :  «  Que  l'on  propose,  dit  l'auteur  de 
la  Pédagogie  française,  un  même  sujet  sous  deux  ou  trois 
formes  différentes  (dissertation,  lettre,  dialogue),  rien  de 
mieux*.  )) 

Mais,  nous  sommes-nous  demandé,  pourquoi  trois  genres 
distincts?  A  bien  considérer,  la  dissertation,  la  lettre  et 
le  dialogue  mettent  en  branle  trois  mécanismes  très  diffé- 
rents de  psychologie  intermentale.  —  Et  d'abord,  dans  la 
dissertation,  il  s'agit  le  plus  souvent  de  démontrer.  Le 
mécanisme  de  la  démonstration  est  exposé  dans  tous  les 
traités  de  logique  et  nous  ne  voulons  pas  nous  y  arrêter. 
Mais  nous  retenons  simplement  que  la  démonstration,  au 
sens  large  d'administration  de  la  preuve,  nécessite  l'emploi 
de  tous  les  raisonnements  et  de  toutes   les  preuves  de  fait 

1.  Pcdas^ogie  française,  p,  104. 
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qui  permettent  le  quod  erat  demonstrandum .  A  la  vérité, 
le  démonstrateur  fait  appel  à  des  raisons  objectives,  et  il 
cherche  à  créer  dans  l'esprit  de  l'individu  .qu'il  veut  con- 
vaincre un  «  ordre  conforme  aux  lois  du  réel  ou  aux  lois 
de  la  pensée^  ».  Bref,  la  démonstration  procède  surtout  de 
la  raison.  C'est  pourquoi  la  dissertation  conviendra  surtout 
à  ceux  de  nos  élèves  qui  aiment  à  raisonner.  —  La  lettre, 
au  contraire,  a  moins  pour  but  peut-être  de  démontrer  que 
de  persuader  et,  la  preuve,  c'est  que  les  femmes  réussissent 
souvent  mieux  dans  ce  genre  que  les  hommes.  Certes,  il 
faut  user  de  syllogismes  ou  de  raisonnements  objectifs, 
mais  toute  cette  logique  est  subordonnée  à  la  sensibilité. 
C'est  dans  ce  sens  que  la  lettre  conviendra  surtout  à  ceux 
de  nos  élèves  qui  sont  des  convaincus  et  qui,  par  consé- 
quent, sont  plus  émotifs  que  raisonneurs.  —  Quant  au 
dialogue,  il  est  encore  plus  difficile  à  pratiquer  que  la 
lettre  ou  la  dissertation.  En  effet,  la  méthode  qui  procède 
par  dialogue,  c'est  la  dialectique.  «  Celui  qui  sait  inter- 
roger et  répondre,  comment  l'appellerons-nous,  écrivait 
Platon  "^,  sinon  dialecticien.  »  Or,  dans  cette  méthode,  il 
faut  s'interdire  de  faire  un  pas  en  avant  sans  s'être  assuré 
qu'on  est  suivi  par  son  interlocuteur,  et  si,  au  contraire 
des  Mégariques,  on  s'efforce  moins  de  réduire  son  adver- 
saire au  silence  que  de  prouver  et  de  persuader,  on  se 
rend  compte  qu'il  faut  faire  appel  autant  au  cœur  qu'à  la 
raison.  Dans  ce  cas,  quels  sont  ceux  de  nos  élèves  qui 
réussiront  le  mieux,  sinon  les  idéoémotifs?  Ainsi  donc, 
dans  la  méthode  préconisée  par  M.  Lapie,  nous  trouvons 
ridée    très    nette    de    l'enseignement    de    la    composition 


1.  Platon,  Cratyle,  390.  c. 

2.  Journal    de    psychologie ,    juin-juillet     1920.      Vinter psychologie     dt 
G.  Dumas.. 
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française  sur  mesure.  Et  c'est  cette  conception  que  nous 
nous  permettons  de  rééditer  en  l'augmentant  considé- 
rablement. 


II 


Cependant,  quoique  la  méthode  de  la  composition  fran- 
çaise sur  mesure  ne  soit  pas  nouvelle  et  que  de  sérieuses 
autorités  pédagogiques  aient  cherché  à  la  faire  pratiquer 
dans  les  milieux  scolaires,  il  est  malheureusement  trop 
vrai  que  dans  beaucoup  d'établissements  on  s'en  tient 
encore  au  sujet  unique  s'adressant  à  toute  la  classe.  Les 
résultats  immédiats  sont  aléatoires.  D'une  petite  enquête 
discrète  que  nous  avons  faite  dans  plusieurs  écoles  pri- 
maires et  cours  complémentaires,  il  résulte  qu'il  est  impos- 
sible de  faire  convenablement  traiter  le  sujet  unique  même 
par  la  moitié  de  la  classe.  Seuls,  les  élèves  qui  ont  des 
vues  personnelles  sur  la  question,  ou  qui  s'intéressent  par 
goût  à  la  matière  proposée,  peuvent  exprimer  quelques 
idées  passables;  quelques  autres  se  contentent  d'aligner 
des  mots  ou  des  phrases  insipides  qui  ne  traduisent  aucune 
pensée  réelle,  et  quelques-uns  enfin  rédigent  ou  d'après 
leur  professeur  ou  d'après  leurs  manuels,  a  Ma  composi- 
tion est  mal  notée,  pense  maint  candidat,  c'est  injuste,  car 
c'est  du  Faguet  tout  pur  que  j'ai  écrit.  »  Et  même,  à  sup- 
poser que  les  élèves  soient  sincères  et  qu'ils  veuillent  faire 
preuve  de  bénévolence  que  pourront-ils  bien  écrire  s'ils 
n'ont  rien  à  dire?  «  Le  sujet  de  rédaction  que  nous  choi- 
sissons, nous  écrit  une  maîtresse  de  cours  complémentaire, 
ravira  certaines  de  nos  élèves,  pourra  en  satisfaire  tout 
au  plus  quelques  autres,  et  laissera  les  dernières  absolu- 
ment «  à  sec  »  parce  que  leur  intelligence  et  leur  cœur  ne 
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trouveront  pas  l'occasion  de  s'exalter.  C'est  tflleinent  vrai 
(lue  nous  pouvons  alTirmer  ii  l'avance,  en  dictant  un  texte, 
nue  5  de  nos  élèves  snj"  \Vô  mériteront  une  note  supérieure 
à  12,  que  10  autres  approcheront  de  la  moyenne  el  que  les 
20  compositions  restantes  seront  cotées  de  6  ii  8*.   » 


Mais,  il  y  a  plus  grave  encore.  Si,  surmontant  toute 
répugnance,  certains  élèves  ont  essayé  de  traiter  le  mieux 
possible  un  sujet  qui  n'est  pas  conforme  h  leurs  goiits,  (jue 
de  peines  perdues!  Que  de  devoirs  sentant  l'huile  et 
comme  c'est  bien  le  cas  de  s'écrier  avec  les  Latins  :  Oleum 
perdidisti.  Voyez  la  déception  de  l'imaginatif  dont  on 
ridiculise  toutes  les  envolées  lyri([ues  et  auquel  on 
reproche  —  avec  exagération  parfois  —  des  images  qui 
bien  souvent  ne  sont  incohérentes  qu'en  apparence.  Et 
l'élève,  comme  André  Chénier  s'en  allant  à  l'échafaud,  de 
se  frapper  le  front  en  disant  :  «  J'avais  pourtant  quelque 
chose  là.  »  Eh!  oui,  mon  pauvre  ami,  vous  aviez  quelque 
chose  là,  mais  vous  aviez  aussi  l'outrecuidance  de  croire 
qu'on  pouvait  traiter  un  sujet  léclamant  du  raisonnement 
avec  votre  seule  imagination,  si  brillante  ([u'elle  fût.  Mais 
il  ne  s'agit  pas  d'ironiser,  et  en  écrivant  ces  lignes,  nous 
songeons  à  ce  pauvre  Astier-Réhu,  ce  professeur  à  l'esprit 
étroit  que  ses  élèves  avaient  surnommé  Crocodilus,  et  que 
l'un  d'eux  traite  même  plus  tard  de  misérable,  parce  qu'il 
a  passé  sa  vie  de  professeur  à  détruire  et  à  arracher,  dans 
des  milliers  d'esprits,  la  mauvaise  herbe,  c'est-à-dire 
Voriginal,  le  spontané,  alors  qu'en  bonne  pédagogie,  c'est 
cela  surtout  qu'un  maître  avisé  doit  chercher  ii   conserver 


1.   Madame  F.  G...,  institutrice  de  G.  G.  ù  Ghâlons-sur-Marnr». 
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et  à  développer  chez  ses  disciples  \  Au  vrai,  Crocodilus 
était  un  grand  coupable  qui  mérite  les  imprécations 
quelque  peu  outrées  de  son  ancien  élève  Védrine,  il  était 
de  la  famille  du  professeur  d'Alexandre  Dumas  dont  parle 
quelque  part  M.  P. -F.  Thomas,  et  qui  s'obstinait  à  ne  rien 
lire  de  son  ancien  élève,  sous  le  spécieux  prétexte  que  les 
élèves  nuls  n'ont  jamais  fait  d'écrivains  remarquables.  Et 
c'est  pourtant  un  phénomène  courant,  et  nous  nous  éton- 
nons plutôt,  au  contraire,  de  voir  certains  élèves  devenir 
écrivains,  malgré  leurs  professeurs. 


Aussi  bien,  notre  rôle  n'est  pas  de  faire  des  écrivains, 
mais  d'amener  nos  élèves  à  penser,  h  sentir  par  eux- 
mêmes,  à  enrichir  leur  vie  intérieure;  or,  jamais  nous  n'y 
arriverons  en  leur  offrant  à  traiter  un  sujet  unique  pour 
vingt,  trente  tempéraments  différents.  Combien  de  fois 
n'a-t-on  pas  comparé  avec  raison  l'unique  matière,  de  cadre 
étroit  et  rigide,  à  ce  fameux  lit  de  fer  où  Procuste  étendait 
ses  victimes  pour  les  raccourcir  par  de  cryelles  mutilations, 
ou  les  allonger  par  des  tiraillements  plus  horribles  encore, 
afin  de  les  amener,  dans  tous  les  cas,  à  la  mesure  voulue. 
Toutes  choses  égales  d'ailleurs,  la  comparaison  s'impose. 
Les  esprits  de  nos  élèves  supportent  un  supplice  analogue 
et  naturellement  en  pure  perte,  sans  aucun  profit  éducatif 
et  sans  résultats. 

Mais  objectera-t-on,  l'art  d'écrire  s'enseigne  cependant. 
N'a-t-on  pas  vu  des  écrivains  prétendre  qu'on  pouvait 
enseigner  l'art  d'écrire,  en  un  certain  nombre  de  leçons? 
Ceci  nous  a  toujours  paru  très    contestable,   car  dans   ce 

1.  V Immortel,  Daudet,  Galmann-Lévy,  p.  33. 
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cas  tous  nos  élèves-maîtres  seraient  des  écrivains.  «  On 
n'apprend  pas  à  écrire,  c'est-à-dire  à  acquérir  un  style 
personnel,  écrit  Remy  de  Goiymont,  sans  quoi  rien  ne 
serait  plus  commun,  et  rien  n'est  plus  rare.  Cest  le  côté 
pédagogique  de  la  question  et  le  coté  çain.  Le  véritable 
problème  du  style  est  une  question  dé  physiologie.  S'il  est 
impossible  d'établir  le  rapport  exact,  nécessaire,  de  tel 
style  à  telle  sensibilité,  on  peut  cependant  affirmer  une 
étroite  dépendance.  Nous  écrii^ojis  comme  nous  sentons^ 
comme  nous  pensons,  avec  notre  corps  tout  entier^.  »  Et 
c'est  arinsi  que  nous  croyons  que  la  question  se  pose. 
Puisque  le  style  est  un  produit  psycho-physiologique, 
étudions  le  caractère  et  le  tempérament  de  chacun  de  nos 
élèves  et  donnons-leur  un  choix  de  sujets,  tel  que  chacun 
puisse  se  servir  h  son  goût. 

Si  notre  élève  voit,  si  notre  élève  sent,  il  écrira  quelque 
chose,  et  il  y  a  beaucoup  de  chances  à  parier  qu'il  s'expri- 
mera bien. 


III 


Lft  difficulté  commence  avec  l'étude  psychologique  de 
chacun  de  nos  élèves.  Sur  quelles  bases  devons-nous 
tabler?  C'est  ici  que  nous  serons  prudent  dans  nos  con- 
clusions. Nous  avons  parlé  de  cette  question  de  la  compo- 
sition française  sur  mesure  au  distingué  directeur  du 
Laboratoire  Binet,  le  D"^  Th.  Simon,  il  nous  affirma  qu'il 
lui  semblait  que  rien  n'avait  été  tenté  dans  ce  domaine,  et 
notre  idée  parut  l'intéresser. 

—     Naturellement,     disions-nous,     nous     ne      sommes 


1.  Le  Problème  du  style.  Mercure  de  France. 
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encore  qu'un  novice  et  nous  ne  pouvons  prétendre  apporter 

la  solution  d'une  question  aussi  compliquée. 

—  Qu'à  cela  ne  tienne,  nous  rétorqua  l'éminent  docteur, 
vous  aurez  en  tout  cas  posé  la  question! 

La  voilà  posée,  mais  hélas!  comme  le  prétendait  der- 
nièrement un  parlementaire  prime-sautier,  poser  la  ques- 
tion ce  n'est  pas  la  résoudre.  Nous  avons  consulté  Ribot, 
Paulhan,  Lapie,  Roustan  et,  selon  la  méthode  des  éclec- 
tiques, nous  avons  choisi  ce  qui  nous  paraissait  le 
meilleur  dans  chacune  des  opinions  diverses.  Puis,  nous 
avons  observé  nos  élèves  et,  pour  les  étudier  mieux, 
nous  avons  ôté  le  masque  du  pédagogue;  ensuite,  nous 
leur  avons  demandé  de  s'examiner  eux-mêmes,  de  pra- 
tiquer l'intuition  réflexive  et  de  répondre  à  la  question 
suivante  :  «  Quel  est  le  genre  de  sujet  qui  convient  le 
mieux  à  votre  tempérament  et  à  votre  caractère*?  »  Notre 
enquête  nous  a  donné  quelques  résultats  que  nous  avons 
enregistrés  et  que  nous  ne  considérons  pas  comme  définitifs. 
Mais  tout  de  même,  nous  avons  remarqué  que  nos  confessés 
avaient  été  d'autant  plus  sincères  qu'ils  avaient  pleine  con- 
fiance en  leur  confesseur.  Ainsi,  M.  X...,  ce  contemplatif, 
aux  yeux  clairs  perdus  dans  un  lumineux  lointain,  qui  semble 
poursuivre  un  insaisissable  rêve  et  dont  nous  avions 
découvert  —  par  hasard  —  les  talents  poétiques,  ne  nous 
a  pas  étonné  quand  il  nous  a  avoué  qu'il,  était  sensitif, 
imaginatif,  et  que  ce  qu'il  aimait  surtout  c'étaient  les 
sujets  d'imagination  et  de  sensibilité.  «  Mon  tempéra- 
ment légèrement  imaginatif  me  fait  haïr  les  démonstrations 

1.  On  donnera  à  ces  deux  mots  le  sens  suivant  que  nous  empruntons  au 
vocabulaire  philosophique  de  Goblol  :  Le  tempérament  est  l'ensemble  des 
dispositions  organiques  qui  constitue  chaque  nature  individuelle.  Le  carac- 
tère est  dans  l'ordre  des  dispositions  intellectuelles  et  morales  l'analogue 
du  tempérament. 
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nettes,  claires,  précises.  Je  déteste  les  raisonnements 
mathématiques,  non  que  les  idées  principales  me  manquent, 
mais  à  cause  de  mon  peu  de  goût  et  de  mon  impuissance 
à  classer  ces  idées,  à  les  faire  découler  l'une  de  l'autre,  à 
les  assembler  pour  former  un  tout  rigoureusement  bâti  en 

vue  d'arriver  à  une  conclusion  fixée  d'avance Je  n'aime 

donc  pas  les  devoirs  où  il  faut  démontrer,  discuter,  com- 
menter étroitement,  c'est-à-dire    en   se  tenant  au   sens  du 

texte  proposé,  ou  en  s'appuyant  sur  d'autres  textes  précis 

J'aime  les  sujets  où  il  faut  faire  appel  à  l'imagination,  aux 
sentiments,  aux  souvenirs  personnels,  sans  tenir  compte 
des  avis  émis  auparavant  sur  les  mêmes  questions,  même 
par  les  plus  grands  esprits,  non  que  je  prétende  que 
leurs  idées  soient  fausses  on  discutables,  mais  parce  que 
je  pense  qu'il  est  absolument  inutile,  sans  intérêt  et  sans 
profit  de  répéter  ce  qui  a  déjà  été  dit.  »  Qu'on  ergote  sur 
cette  confession  tant  qu'on  voudra,  qu'on  nous  dise  que 
cet  élève  répugne  à  l'etîort,  que  dans  la  vie  il  faut  souvent 
faire  ce  qu'on  n'aime  pas,  nous  laisserons  dire,  car  notre 
sujet  n'a  rien  à  voir  avec  ces  ratiocinations.  Nous  cherchons 
à  connaître  le  tempérament  et  le  caractère  de  notre  élève 
et  nous  le  connaissons  mieux  aujourd'hui.  C'est  ce  que 
nous  cherchions,  sans  plus. 

Et  cet  autre  aux  yeux  tristes,  cherchant  souvent  dans  la 
solitude  «  une  douceur  secrète  »,  appartient  sans  doute  à  la 
même  famille  que  mon  futur  poète  :  «  J'aime  beaucoup  la 
poésie,  écrit  M.  Y...,  et  parmi  les  poètes,  je  préfère  les 
poètes  de  l'intimité  et  de  la  tendresse,  Verlaine,  Samain, 
Sully-Prudhomme,  les  poètes  philosophes  et  pessimistes, 
Vigny,  Leconte  de  l'Isle,  Sully-Prudhomme,  les. poètes  de 
la  douceur  ou  du  macabre,  Laforgue,  Rollinat,  Baude- 
laire  'Les  sujets  que  je  préférerai  seront  donc  ceux  qui 
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traiteront  de  la  poésie,  de  la  philosophie,  ou  bien  l'analyse 

d'une  pensée  où  doit  intervenir  le  sentiment.  » 

Certes,  les  pédagogues  qui  n'aiment  pas  les  enfants 
((  tiqueront  »  devant  cet  aveu  de  pessimisme,  c'est  hélas! 
qu'ils  ne  se  souviennent  plus  d'avoir  été  jeunes,  ou  c'est 
aussi,  peut-être,  parce  qu'ils  ont  le  cœur  trop  sec  pour 
aimer  se  pencher  vers  cette  adolescence  souvent  inquiète 
par  la  faute  de  ses  maîtres*.  Puisse  l'affection  sincère  que 
nous  avons  pour  ces  braves  enfants  amener,  par  la  suite, 
un  peu  d'optimisme  dans  leur  cœur! 

Nous  en  voyons  un  autre,  malade  de  la  vue,  sombre, 
taciturne,  et  parfois  revêche.  Il  a  cependant  un  cœur 
excellent,  mais  cette  gêne  d'ordre  physique  influe  sur  ses 
tendances  :  «  Il  m'est  impossible  de  bien  dessiner  et  de 
bien  décrire  à  cause  de  cette  affliction  visuelle  qui 
m'empêche  de  voir  les  détails  de  tous  les  objets.  Si  les 
descriptions  m'intéressent  peu,  par  contre,  les  discussions 
me  plaisent  assez » 

Quant  à  M.  Z...,  assis  dans  le  fond  de  la  salle  avec  la 
dignité  d'un  magistrat  romain  sur  sa  chaise  curule,  il  y  a 
longtemps  que  nous  avions  deviné  quels  étaient  ses  goûts 
particuliers  :  a  J'aime  critiquer,  nous  dit-il.  C'est  comme 
un  besoin  pour  moi;  cela  fait  partie  de-  mon  tempérament. 
Il  est  donc  tout  naturel  que  je  ne  puisse  examiner  une  ques- 
tion sans  la  discuter.  C'est  pourquoi  j'aime  à  commenter 
une  idée  ou  une  pensée.  Il  est  nécessaire  que  j'analyse 
moi-même  le  problème  qui  m'est  posé  avant  de  me  rendre 
à  l'évidence.  Il  me  déplaît  de  m'appuyer  sur  des  lieux 
communs,  d'accepter  comme  justes,  à  première  vue,  les 
pensées  des   autres.    »  Soit,    monsieur!   Est-ce    la   science 


1.  Venfant  inquiet  d^A-ndré  Obey,  L'Inquiète  adolescente  de  L,  CSaudourne. 


LA   COMPOSITION  FRANÇAISE  SUR  MESURE  321 

qui  VOUS  enfle,  comme  disait  l'Apôtre?  Nous  ne  le  croyons 
pas,  hélas  !  mais  d'ailleurs,  le  principal  c'est  que  vous 
ayez  été  sincère,  cela  nous  suffit. 

Ainsi,  nous  retrouvons  dans  notre  classe  des  émotifs  et 
des  idéo-émotifs.  Voici  un  autre  idéo-émotif  :  «  Les  sujets 
que  je  préfère  développer,  écrit  M.  X...,  sont  les  études 
critiques  sur  un  auteur,  l'examen  d-'une.  théorie  morale 
ou  philosophique,  ou  l'analyse  intérieure  d'un  sentiment. 
J'aime  examiner  ou  prouver  une  idée,  un  fait,  un  événe- 
ment   En    un    mot,  lorsqu'il    s'agit    de    faire    parler    la 

raison,  lorsque  le  bon  sens  doit  décider  quelle  solution, 
quelle  théorie  est  la  meilleure,  je  suis  à  mon  aise.  »  Nous 
en  avons  aussi  quelques-uns  qui  sont  surtout  sensoriels. 
Témoin  M.  Y...,  très  bon  observateur,  aimant  la  campagne 
pour  y  avoir  passé  sa  prime  enfance,  et  dessinant  d'ailleurs 
très  convenablement.  Son  regard  fureteur  brille  de  plaisir 
quand  il  peut  s'arrêter  sur  quelque  chose  digne  d'intérêt, 
et  c'est  ce  qui  explique  la  boutade  d'un  de  ses  maîtres  qui 
disait  naguère  que  ce  jeune  homme,  Champenois  d'origine, 
était  un  vrai  produit  du  sol,  «  pétillant  comme  le  Cham- 
pagne ».  Et  voici  ce  qu'il  nous  apprend  sur  ses  goûts  par- 
ticuliers :  «  J'échouerai  le  plu^  souvent  lorsqu'il  s'agira  de 
soutenir  une  discussion  serrée  ou  un  raisonnement  rigou- 
reux, mais  ma  pensée  sera  toujours  plus  claire,  plus  nette, 
plus  imagée  lorsque  je  traiterai  un  sujet  descriptif  ou 
d'imagination.  » 


IV 


Il  nous  semble  inutile  de  récapituler  et  de  classer  tous 
nos  élèves  sous  des  étiquettes,  et  de  dire,  par  exemple  : 
«    Nous    avons    tant    d'émotifs,    tant    de    sensoriels,    tant 
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d'idéo-éniotifs  »,  car  ces  esprits  toujours  mystérieux  nous 
échappent  plus  que  nous  ne  le  croyons.  Mais,  on  le  sait, 
la  question  est  plus  restreinte,  il  s'agit  tout  simplement 
de  traiter  nos  disciples  en  fonction  de  leurs  aptitudes  et  de 
leur  donner  un  choix  suffisant  de  sujets  pour  que  les  dis- 
cuteurs,  les  raisonneurs,  les  rêveurs,  les  contemplatifs,  les 
descriptifs,  les  imaginatifs,  trouvent  l'excitation  nécessaire 
permettant  à  leur  esprit  de  s'échauffer.  Pour  mettre  en 
route  tous  ces  moteurs,  nous  sommes  obligé  de  tourner 
la  clef  plus  ou  moins  longuement.  Auprès  des  uns,  que 
d'efforts!  auprès  d'autres,  un  tour  suffit.  Dès  que  le  moteur 
vrombit,  nous  sommes  satisfait,  et  alors  nous  crions  :  En 
route  ! 

Voici  comment  nous  appliquons  notre  méthode.  Pour 
une  quinzaine  de  jours,  nous  choisissons  un  centre  cV intérêt . 
Supposons,  par  exemple,  que  nous  ayons  décidé  d'étudier 
«  la  poésie  ».  Voilà  un  sujet  intéressant,  mais  combien 
large.  Et  d'abord,  il  faut  définir.  Omnis  definitio  pericu- 
losa\  Il  faut  ensuite  étudier  le  rôle  des  images,  des  com- 
-paraisons  et  des  symboles,  montrer  la  «  vérité  »  de  la 
poésie,  la  délimiter  et  par  conséquent  étudier  ses  rapports 
avec  les  arts  plastiques,  la  philosophie,  etc.  On  voit  que  le 
domaine  est  immense,  il  en  est  ainsi  d'ailleurs  pour  tout 
centre  d'intérêt  susceptible  d'être  l'objet  de  nos  préoccu- 
pations. Ce  qu'il  faut  c'est  que  tous  nos  élèves  prennent  la 
plume  avec  joie,  qu'ils  aient  quelque  chose  à  dire,  qu'ils  se 
sentent  dans  un  état  d'euphorie  intellectuelle,  qu'ils  pensent 
de  toutes  les  forces  de  leur  personnalité  !  Eh  bien  !  pour  cela, 
donnons   plusieurs   sujets  comme  ceux-ci,  par  exemple  : 

1*^  Que  pensez-vous  de  ces  paroles  :  «  La  pensée  sans 
poésie,  la  vie  sans  infini,  c'est  comme  un  paysage  sans 
ciel,  on  y  étouffe?  » 
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2°  Quel  est  le  rôle  des  images,  des  comparaisons  et  des 
symboles  dans  la  poésie? 

3°  Est-il  vrai  que  la  poésie  soit  distincte  de  la  peinture? 
N'y  a^t-il  pas  des  poètes  qui  ont  rapproché  les  deux  arts 
et  avec  quel  profit  pour  la  littérature? 

4°  Dans  quelle  mesure  peut-on  rapprocher  la  poésie  des 
arts  plastiques? 

5°  Un  moraliste  a  dit  :  «  Tout  grand  poète  est  doublé 
d'un  philosophe,  toute  philosophie  confine  à  la  poésie  : 
même  origine  et  même  fin;  il  n'y  a  de  différent  que  la 
route.  »  Expliquer  et  commenter. 

6**  On  croit  trop  souvent  que  la  poésie  est  un  mensonge, 
elle  est  la  vérité  même  mais  la  vérité  plus  forte  que  celle 
de  la  vie  vulgaire  :  elle  ne  défigure  pas  les  objets,  elle  les 
transfigure  et  la  langue  qu'elle  parle,  c'est  la  langue 
magique  par  laquelle  le  charme  opère.,.,  etc. 

Nous  avons  emprunté  ces  sujets  au  livre  de  Littérature 
par  la  dissertation  de  M.  Roustan.  Mais  tout  professeur 
peut,  autour  de  chaque  centre  d'intérêt,  grouper  les  sujets 
qu'il  juge  les  meilleurs.  Nous  avions  ajouté  même,  à 
l'adresse  des  narratifs,  un  sujet  demandant  de  raconter  le 
mythe  grec  et  le  mythe  indien  relatifs  à  la  poésie,  pour 
dégager  la  grande  leçon  esthétique  qu'ils  renferment.  Ce 
texte  est  trop  long  pour  que  nous  le  reproduisions.  Et 
d'ailleurs,  les  élèves,  ayant  un  penchant  pour  le  style 
narratif,  étaient  —  par  hasard  ^ —  à  l'école  annexe.  Notre 
poète  a  choisi  le  premier  sujet  et  il  n'a  pas  mal  réussi.  Le 
sujet  n°  5  a  été  choisi  par  un  émotif  M.  X,  et  par  un  idéo- 
émotif  M.  Xi;  l'un  et  l'autre  aiment  les  philosophes  et 
surtout  les  po'ètes  philosophes;  le  premier  l'a  reconnu  plus 
haut  dans  sa  confession,  le  second  a  un  penchant  avoué 
pour  A.  de  Vigny.  Aussi  leurs  travaux  furent-ils  perj^nnels 


324  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

et  remplis  de  vues  originales.  Le  sujet  n°  2  a  été  choisi 
par  un  sensoriel  dont  nous  n'avons  pas  reproduit  la  con- 
fession, et  par  un  élève  qui  ne  peut  être  sensoriel  à  cause 
de  sa  mauvaise  vue.  Ni  l'un,  ni  l'autre,  il  faut  le  recon- 
naître, n'ont  dit  de  choses  nouvelles.  Notre  discuteur,  par 
contre,  a  trouvé  à  exercer  sa  verve  critique  dans  le  6^  sujet. 
Et  quant  à  notre  «  pétillant  champenois  »  il  a  choisi  le 
n°  3,  ainsi  que  nous  l'avions  prévu.  Ainsi,  on  le  voit,  ce 
n'est  pas  la  liberté  absolue,  c'est  la  liberté  restreinte.  Mais 
le  cadre  tracé  n'a  rien  du  lit  de  Procuste.  On  peut  y  évo- 
luer h  l'aise. 


Telle  qu'elle  est,  notre  méthode  prête  le  flanc  à  la  cri- 
tique. On  nous  fait  observer,  d'abord,  que  dans  notre 
dessein  de  donner  satisfaction  aux  tendances  individuelles, 
nos  jeunes  gens  risquent  de  confondre  l'intérêt  ou  le  goût 
avec  l'aptitude.  Nous  avons  tous  rencontré  des  personnes 
qui  ont  ce  le  goût  »  de  peindre  et  qui  feraient  mieux  de 
s'abstenir,  nous  en  avons  entendu  qui  voulaient  toujours 
chanter,   mais  hélas  !  comme  pour  l'âne  chassant. 

L'air  retentissait  d'un  bruit  épouvantable  : 
La  frayeur  saisissait  les  hôtes  de  ces  bois.... 

Qui   n'a  pas  vu  enfin,  ces  gens   sans  talent  qui  se  croient 
écrivains,  voire  poètes? 

Sans  doute  l'argument  a  de  la  valeur  en  ce  qui  concerne 
les  artistes  médiocres,  les  «  génies  méconnus  »,  il  vaut 
encore  quand  il  s'agit  des  écrivassiers,  il  est  peu  impor- 
tant s'il  s'applique  à  nos  élèves  car,  en  fait,  cette  éventua- 
lité es*t  très    rare.   Est-elle   redoutable?    Si    nos    disciples 
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s'illusionnent  sur  leurs  aptitudes,  notre  rôle  est  de  les 
détromper,  voilà  tout. 

On  allègue  encore  que  si  séduisante  que  paraisse  notre 
théorie,  nous  risquons  d'encourager  nos  jeunes  gens  à  la 
paresse.  Cette  objection  a  pour  base  le  principe  tant  de 
fois  répété  que  nous  devons  préparer  nos  enfants  à  la  vie, 
et  qu'à  peine  de  les  désillusionner,  il  est  de  mauvaise 
pédagogie  de  leur  apprendre  à  ne  faire  que  ce  qui  leur  plaît. 

Cet  argument  n'est  pas  péremptoire.  Et  d'abord,  nos 
élèves  n'ont  pas  le  choix  absolu  des  sujets.  Ils  prennent 
dans  le  centre  d'intérêts  que  nous  leur  imposons  les  textes 
qui  conviennent  le  mieux  à  leur  tempérament  et  à  leur 
caractère.  Ils  n'ont  donc  pas  une  liberté  absolue,  qui  auto- 
riserait les  choix  plus  ou  moins  capricieux,  mais  une 
liberté  restreinte.  Au  surplus,  loin  de  les  inciter  à  la 
paresse,  à  l'inertie,  notre  méthode  libère  leurs  énergies 
intellectuelles  et  les  amène,  semble-t-il,  à  s'attaquer  à  la 
besogne  avec  entrain.  Aussi;  les  élèves  qui  traitaient 
naguère  leur  sujet  unique  avec  l'allure  de  Pitou  faisant  la 
corvée  de  quartier,  essayent  avec  zèle  d'exprimer  ce  qu'ils 
pensent  ou  ce  qu'ils  sentent.  Ils  ont  quelque  chose  à  dire 
et,  entraînés  par  leur  inspiration,  ils  fournissent  joyeuse- 
ment des  efforts  considérables.  Tant  il  est  vrai,  selon  le 
mot  de  Renan,  qu'on  ne  doit  jamais  écrire  que  de  ce  qu'on 
aime. 


Nous  n'avons  pas  à  poursuivre  une  démonstration  en 
règle  pour  prouver  de  façon  irréfragable  que  nous  avons 
raison  et  que  ceux  qui  ne  font  pas  comme  nous  ont  tort. 
Comme  l'a  dit  Claparède,  force  nous  est  de  reconnaître 
que  souvent  la  pédagogie  n'est  qu'un  «  ramassis  d'opinions, 
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chacune  à  la  merci  d'une  opinion  contradictoire,  ou  d'un 
démenti  par  les  faits.  Le  pédagogue  croit,  il  ne  sait 
jamais^  ».  Or,  nous  c/oz/o/z5  cependant  que  nous  ne  sommes 
pas  loin  de  la  vérité,  d'abord  par  l'intérêt  que  les  élèves 
paraissent  éprouver  pour  notre  méthode  et,  ensuite,  par  la 
reconnaissance  qu'ils  manifestent,  depuis  que  nous  avons 
cherché  à  connaître  leurs  tendances  afin  de  ne  pas^  aller 
contre  leur  type  individuel,  c  est-à-dire  contre  la  nature'^. 
Enfin,  les  résultats  obtenus  sont  excellents.  En  effet,  alors 
qu'avec  un  sujet  unique  la  note  moyenne  de  chaque  quin- 
zaine variait  de  8  à  9  sur  20,  avec  la  méthode  des  centres 
d'intérêt  et  de  la  composition  française  sur  mesure,  nous 
oscillons  entre  10  et  11.  Et  nous  espérons  en  de  nouveaux 
progrès,  parce  que  nos  élèves  paraissent  ne  plus  avoir 
autant  de  répugnance  pour  l'un  des  exercices  les  plus 
importants  et  les  plus  difficiles  que    nous  ayons  à  diriger. 


Nous  n'avons  pas  la  prétention  de  provoquer  une  polé- 
mique, notre  prudence  en  fait  foi,  car  nous  n'affirmons 
pas  avoir  découvert  la  vérité.  Nous  n'avons  pas  craint 
toutefois  d'aborder  la  difficulté  et  de  tenter  de  la  surmonter 
par  l'emploi  d'un  système  qui  plaît  à  nos  élèves,  qui  les 
stimule,  et  qui  les  excite  à  faire  d'autant  plus  d'efforts,  si 
paradoxal  que  cela  paraisse,  que  nous  avons  l'air  de  leur 
en  moins  demander.  Nous  pensons  être  sur  la  bonne  voie, 
car  on  l'a  dit  et  assez  redit,  il  n'y  a  que  la  liberté  pour 
faire   naître  Teffort  joyeux  et  partajil,  l'effort  fécond. 

Fkhnam)   Cattieu, 

Professeur  à  l'École  norranle  de  la  Marne. 

1.  Psychologie  de  l'enfant,  p.  23. 
2;  Cccole  sur  mesure,  p.  23. 


L'Enseignement  des  notions 

scientifiques  à   l'Ecole  primaire 

élémentaire'. 

(suite.) 
(Résultats  obtenus  en  1919-1920.) 


II.   —  Examen  de  quelques  causes  d'insuccès. 

Ce  n'est  pas  après  quelques  mois  d'application  d'une 
méthode  qui,  pour  beaucoup,  était  nouvelle,  que  l'on  peut 
juger  définitivement  des  résultats.  Toutefois  ceux  qui  ont 
été  signalés  sont  encourageants,  très  encourageants;  une 
mise  au  point  plus  parfaite  les  améliorera  bien  vite;  et 
c'est  un  devoir  que  d'examiner  consciencieusement  divers 
arguments  ou  objections  qui  se  trouvent  exposés  dans  les 
rapports  de  MM.  les  Inspecteurs  d'Académie. 


Indifférence  ou  hostilité  des  parents  et  des  municipa- 
lités. —  L'inditTérence  se  manifeste  fréquemment  quand 
on  sollicite  un  crédit,  une  aide  matérielle  sous  une  forme 
quelconque;  rares  sont  les  municipalités  qui  ont  su  com- 
prendre leur  devoir  et  disons-le  bien  haut,  leur  intérêt, 
car  ne  fait-on  pas  un  bon  placement  lorsqu'on  donne  quel- 


1.  Voir  RcA'uc  Pédagogique  (avril  1921),  t.  LXXVIII,  p.  23: 

KEVUE    PÉIIAGOGIQUE,    r.>21.    —    1"   8EM. 
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ques  deniers   qui   permettent  à  nos  instituteurs  de  semer 

le  bon  grain? 

L'hostilité  —  la  sournoise  hostilité  —  naît  de  l'étonne- 
ment  qu'éprouvent  les  parents  lorsqu'ils  voient  enseigner 
à  leurs  enfants  quelques  notions  qu'on  ne  leur  a  pas 
apprises,  à  eux;  elle  est  la  fille  de  leur  épaisse  Routine. 
Vous  heurtez  leurs  préjugés,  ils  vous  regardent  avec 
inquiétude.  Ils  vous  concèdent  le  droit,  le  monopole  de 
raconter  l'histoire  du  vase  de  Soissons,  d'apprendre  à 
leurs  enfants  à  lire,  à  écrire  et  à  compter;  mais  si  vous, 
Monsieur  l'Instituteur,  vous  vous  mêlez  de  parler  agricul- 
ture, et  si  vous.  Madame  l'Institutrice,  vous  voulez  dire  à 
vos  petites  élèves  comment  on  fait  un  ragoût,  comment  on 
organise  un  menu  rationnel,  on  vous  regarde  quelquefois 
d'un  mauvais  œil,  et  l'on  insinue...  que  n'insinue-t-on 
pas? 

«  Un  certain  nombre  de  maîtres  hésitent  à  appliquer 
cet  enseignement  (l'enseignement  dans  le  jardin  scolaire) 
pour  éviter  le  reproche  de  faire  cultiver  leur  jardin  par 
leurs  élèves  pour  économiser  ou  leur  propre  peine,  ou  des 
journées  d'ouvrier.  Je  dois  dire  que  dans  certaines  com- 
munes, où  l'école  laïque  est  très  attaquée,  ce  reproche, 
facilement  répandu  contre  l'instituteur,  finit  par  trouver 
créance  auprès  des  parents.  Il  appartient  aux  maîtres  de 
voir  ceux-ci  et  de  les  convaincre  peu  à  peu  de  l'utilité  des 
leçons  au  jardin.  »  (Vendée.) 

<(  En  certains  endroits  les  instituteurs  doivent  prendre 
garde  de  heurter  les  préjugés  des  habitants  qui,  presque 
tous  agriculteurs  de  profession,  veulent  bien  envoyer  leurs 
enfants  à  l'école  pour  apprendre  à  lire,  h  écrire  et  à  cal- 
culer, mais  non  pour  faire  des  travaux  pratiques  et  cul- 
twej-  le  jardin  de  V instituteur .  Rien  n'est  plus  difficile  que 
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d'enseigner  l'agriculture  d'une  façon  pratique  dans  un  pays 
agricole.  Il  y  faut  infiniment  de  tact,  beaucoup  de  compé- 
tence et  parfois  une  grande  indépendance  d'esprit.  »  (Gers.) 
«  La  population  ne  comprend  pas  la  nécessité  d'un 
enseignement  agricole  pour  lequel  elle  nous  dénie  toute 
capacité.  Pour  elle  le  temps  passé  au  jardin  scolaire  est  du 
temps  perdu.  Oui,  il  y  a  des  parents  qui  tiennent  pareil 
raisonnement.  Ce  sont  des  ignorants  qui  n'ont  foi  que  dans 
les  pratiques  de  la  routine.  Qu'un  instituteur  dont  les 
mains  ne  sont  pas  endurcies  par  le  maniement  de  l'outil, 
donne  des  conseils  pour  faire  produire  à  la  terre,  en 
employant  quelque  procédé  que  les  anciens  n'ont  pas 
connu,  plus  qu'elle  ne  leur  rapporte  à  eux,  c'est  là  un 
déclassement  qu'ils  ne  sauraient  admettre.  Ils  demandent 
au  maître  d'apprendre  à  leur  progéniture  à  lire,  à  écrire, 
à  compter  et  ne  se  font  même  pas  faute  de  taxer  de 
superflu  non  seulement  l'enseignement  agricole,  mais  tout 
ce  qui  sort  de  leur  programme  restreint,  tout  ce  qui  est 
éducatif;  l'histoire  leur  paraît  un  luxe  déplacé,  l'éducation 
physique  un  ensemble  de  gestes  qui  n'ont  pas  de  sens,  le 
dessin  une  inutilité.  »  (Ardèche.) 

«  On  ne  fait  pas  travailler  les  enfants  de  l'école  dans  les 
jardins  et  Ton  a  raison,  parce  que  les  familles  ne  le 
permettraient  pas.  Elles  n'admettent  pas  que  les  enfants 
se  fatiguent  au  profit  de  l'instituteur,  qu'ils  soient  en 
quelque  sorte,  même  pour  très  peu  de  temps,  ses  domes- 
tiques, et  elles  estiment  qu'elles  sont  au  moins  aussi 
capables  que  l'instituteur  d'enseigner  les  travaux  horti- 
coles ».  (Lot.) 

Une  situation  assez  curieuse  nous  est  signalée,  en  ce  qui 
concerne  l'enseignement  agricole,  par  M.  l'Inspecteur 
d'Académie  de  TAtthe  : 
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«  Les  jardins  scolaires  créés  pendant  la  guerre,  ont  vécu, 
à  la  campagne  du  moins,  écrit  M.  l'Inspecteur  de  Bar-sur- 
Seine.  Les  cultivateurs  estiment  que  ce  n'est  pas  la  peine 
d'envoyer  l'enfant  à  l'école  pour  qu'il  bêche  le  jardin  de 
l'instituteur,  qu'à  ce  compte-là,  il  vaut  mieux  qu'il  bêche 
celui  de  son  père.  Sauf  quelques  exceptions  particuliè- 
rement honorables,  les  instituteurs  sont  impuissants  à 
dissiper  ces  préventions.  Dans  ces  conditions,  il  est  curieux 
de  constater  le  succès  des  jardins  scolaires  dans  la  ville 
même  de  Troyes.  Grâce  au  dévouement  des  maîtres 
désireux  d'assurer  les  exercices  de  plein  air  et  l'entraî- 
nement au  jardinage  à  une  population  scolaire  logée  trop 
souvent  en  d'insalubres  quartiers,  dans  de  déplorables 
conditions  d'hygiène,  grâce  à  la  bienveillance  de  quelques 
propriétaires  qui  ne  demandent  aucune  rétribution, 
heureux  qu'ils  sont  de  contribuer  à  une  œuvre  de  philan- 
thropie,  nos   24  jardins    scolaires  troyens   (un   par   école) 

ont  produit  une  somme  de  3  790  francs »  (Aube.) 

Des  citations  analogues  à  celles  qui  précèdent  pourraient 
être  faites  en  ce  qui  concerne  l'enseignement  ménager. 
Une  seule  suffira  : 

«  îl  s'est  trouvé  un  maire  d'un  chef-lieu  de  canton  pour 
demander  à  l'Inspecteur  primaire  d'intervenir  pour  interdire 
à  l'institutrice  de  s'occuper  d'enseignement  ménager,  allé- 
guant que  ce  soin  devait  être  laissé  aux  mères  de  famille.  » 
(Pas-de-Calais.) 

Quant  aux  subventions  sollicitées  des  Conseils  muni 
cipaux  pour  l'achat  de  petits  appareils  de  démonstration, 
pour  l'entretien  de  musées  scolaires,  elles  sont  trop  rares, 
et  dans  beaucoup  de  rapports  est  émis  le  vœu  que  l'État 
prenne  à  sa  charge  les  dépenses  de  cette  nature,  ou  bien 
les   impose  aux   communes.   Mais   en    attendant,   n'y  a-t-il 
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rien  à  faire?  J'étudierai  plus  loin  la  question  des  ressources 
non  officielles,  je  demeure  ici  sur  le  terrain  strictement 
légal  et  à  la  question  que  je  viens  de  poser,  je  réponds 
sans  hésiter  :  Oui,  il  y  a  quelque  chose  à  faire  :  à  l'igno- 
rance on  oppose  la  compétence,  à  la  routine  on  oppose  la 
loi.  Soyez  convaincus  et  faites  partager  votre  conviction  à 
ceux  qui  vous  entourent,  et  vous  n'aurez  plus  à  redouter 
les  écueils  que  nous  venons  de  passer  en  revue.  Nombreux 
sont  déjà  les  succès  que  l'on  pourrait  noter  : 

«  Le  Conseil  général,  qui  marque  une  particulière  solli- 
citude à  l'enseignement  laïque  et  à  ses  membres,  a  alloué 
une  somme  de  200  francs  à  chacun  des  cours  complémen- 
taires pour  enrichir  leur  matériel  scientifique.  »  (Puy-de- 
Dome.) 

((  Les  municipalités,  sollicitées  d'aider  les  instituteurs 
dans  leur  tache,  commencent  à  répondre  à  notre  appel.  La 
ville  d'Aurillac,  soucieuse  de  donner  le  bon  exemple,  vient 
de  voter  une  subvention  annuelle  de  1  000  francs  pour 
acheter  le  matériel  nécessaire  aux  expériences  et  les  objets 
devant  constituer  les  musées  scolaires.  »  (Cantal.) 

«  Dans  la  circonscription  d'Apt,  une  dizaine  de 
communes  ont  voté  des  subventions  variant  de  50  à 
125  francs,  et  d'autres  ont  fait  des  promesses  fermes  pour 
la  rentrée  d'octobre.  »  (Vaucluse.) 

«  Les  instituteurs  de  la  circonscription  ont  été  invités  à 
solliciter  des  municipalités  une  subvention  pour  l'achat 
d'appareils  et  de  produits.  «  Je  suis  sûr,  leur  écrivait 
M.  l'Inspecteur  primaire  de  Blois,  que  presque  partout,  en 
faisant  valoir  près  des  municipalités  l'importance  d'un 
enseignement  orienté  vers  les  réalités  pratiques  et  destiné 
à  favoriser  dans  l'avenir  la  prospérité  économique  du  pays, 
on  atteindra  facilement  un  crédit  supplémentaire.  »  Voici 
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les  résultats  obtenus  :  85  écoles  ont  ou  auront  un  crédit  de 
80  francs  et  au-dessus  pour  l'acquisition  du  matériel,  et 
en  outre  un  crédit  annuel  de  20,  25  ou  30  francs  pour  le 
renouvellement  des  produits,  du  verre,  etc.  ;  dans  10  com- 
munes, mêmes  crédits,  mais  pour  les  2  écoles,  dont  les 
maîtres  devront  s'entendre;  dans  25  autres  écoles,  on  ne 
disposera  que  de  40  à  50  francs  ;  pour  50  écoles  les  rensei- 
gnements fournis  manquent  de  précision  ;  mais  il  n'y  a  que 
trois  écoles  dont  les  maîtres  pensent  ne  pouvoir  rien 
obtenir  de  la  municipalité.  »  (Loir-et-Cher.) 

A  la  conviction,  il  faut  joindre  la  persévérance;  en  voici 
un  exemple  à  propos  de  l'enseignement  ménager  :  «  Pour- 
quoi dans  l'enseignement  ménager  ne  passe-t-on  pas  plus 
souvent  à  la  pratique?  La  raison  est  la  même  que  pour  le 
jardin  scolaire  :  la  crairîte  de  l'opinion  publique.  On  a  vite 
fait  de  dire,  dans  les  familles,  que  l'institutrice  charge  les 
élèves  de  faire  son  ménage  et  de  faire  bouillir  sa  marmite. 
Et  cependant,  là  où  l'expérience  a  été  tentée  sérieusement 
et  avec  persévérance,  à  Marcenat,  à  Molides,  à  Montboudif, 
à  Margnat,  à  Lacolmbaldie,  à  Saint-Simon,  on  a  pu  enre- 
gistrer de  réels  succès,  et  les  familles  se  sont  déclarées 
satisfaites.  »  (Cantal.) 

En  attendant  une  solution  budgétaire  officielle,  nos 
instituteurs  et  nos  institutrices  auront  à  cœur  de  vouloir 
convaincre  les  parents  et  les  municipalités  des  bienfaits  de 
l'enseignement  scientifique.  L'intervention  de  l'Inspecteur 
primaire  auprès  du  maire,  lors  de  son  passage  dans  la 
commune,  pourra  les  y  aider  beaucoup.  Mais  leurs  meilleurs 
avocats  seront  encore  les  enfants,  à  qui  ils  auront  su  faire 
aimer  les  travaux  du  jardin  ou  de  l'atelier,  ou  bien  les 
soins  du  ménage. 

Préparation  du  personnel  enseignant.  —  Un  trop  grand 
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nombre  de  maîtres  n'ont  pas  encore  pris  l'habitude  de  la 
leçon  de  choses  faite  avec  des  choses  et  avec  des  expé- 
riences. Quelques  rapports  signalent  que  cela  est  dû, 
souvent,  à  la  préparation  insuffisante  qu'ont  reçu  ces 
maîtres  : 

«  Beaucoup  enseignent  comme  ils  ont  appris.  Les  notions 
plus  ou  moins  étendues  des  sciences  qu'ils  possèdent,  ils 
les  ont  acquises  dans  les  livres,  et  ils  les  transmettent  à 
leurs  élèves  comme  on  les  leur  a  présentées  à  eux-mêmes. 
Les  instituteurs  et  les  institutrices  instruits  dans  nos  Ecoles 
Normales  depuis  la  réforme  des  études  sont  encore  peu 
nombreux.  Les  antres,  faute  de  préparation  pédagogique, 
faute  d'habileté  aussi,  ne  peuvent  ou  n'osent  employer  la 
méthode  expérimentale,  »  (Meurthe-et-Moselle.) 

«  On  trouve  de  vieux  maîtres,  peu  enclins  à  changer  leurs 
pratiques  ou  à  apprendre  du  nouveau....  C'est  en  pédagogie 
surtout  que  l'on  peut  dire  :  qui  n'avance  pas  recule.  » 
(Finistère.) 

(c  J'ai  entendu  quelques  essais  d'explication,  à  propos  du 
thermomètre,  de  la  vapeur  d'eau  dans  l'air...,  qu'il  eût 
mieux  valu  ne  pas  donner.  Ceux  qui  se  trompent  ainsi 
sont  excusables  :  ils  n'ont  pas  appris  comme  il  faut  ce  qu'ils 
doivent  enseigner,  et  là,  comme  en  bien  d'autres  choses, 
nous  touchons  à  la  culture  générale  et  à  la  préparation 
professionnelle  des  instituteurs.  »  (Lot.) 

«  Trop  de  maîtres  n'ont  jamais  fait  d'expériences  et  sont 
embarrassés  pour  les  monter  et  les  conduire.  »  (Tarn.) 

((  D'aucuns  sont  maladroits,  manquent  leurs  expériences 
et  se  découragent.  On  ne  s'improvise  pas  expérimentateur. 
Il  faut  une  initiation.  Et  l'École  normale  seule  peut  et  doit 
la  donner.  »  (Saône-et-Loire.) 

«  Pour  faire  une  bonne  leçon  de  sciences,  il  faut  avoir 
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une  culture  scientifique  suffisante...,  il  faut  avoir  préparé 

soigneusement  les  expériences,  w  (Côte-d'Or.) 

Je  retrouve  cette  même  impression  dans  bien  d'autres 
rapports  :  Rhône,  Manche,  Somme,  etc.  Mais  la  note  la 
plus  juste  me  paraît  à  cet  égard  la  suivante  : 

«  La  réforme  que  nous  poursuivons  dans  l'enseignement 
des  sciences  heurte  bien  des  habitudes  anciennes;  nos 
maîtres,  sauf  les  jeunes  normaliens,  ont  été  mal  préparés 
au  rôle  qu'ils  ont  à  tenir  aujourd'hui  :  l'esprit  scientifique 
s'acquiert  lentement;  être  habile  expérimentateur  nécessite 
un  long  apprentissage,  aussi  ^  doit-on  faire  crédit  au 
personnel  et  se  tenir  pour  satisfait  s'il  suit  docilement  les 
instructions  fjui  lui  sont  données,  n  (Nord.) 

«  Le  nombre  des  irréductibles  ou  simplement  des  retar- 
dataires qu'il  nous  faut  encore  convaincre  ou  entraîner  » 
(Gers)  ne  peut  qu'aller  rapidement  en  décroissant. 

Par  contre  il  n'est  pas  admissible  que  les  jeunes  maîtres 
ne  donnent  pas  à  la  cause  de  l'enseignement  scientifique 
toute  leur  bonne  volonté,  toute  leur  ardeur  : 

«  Ce  qu'il  y  a  de  plus  inquiétant  et  de  plus  triste,  c'est 
que  les  irréductibles  ne  se  rencontrent  pas  seulement 
parmi  ceux  ou  celles  que  l'expérience  de  la  vie  a  désabusés 
de  tout,  surtout  des  expériences  et  des  musées  scolaires. 
De  jeunes  maîtres,  de  jeunes  maîtresses,  appartenant  à 
l'Ecole  normale,  pourvus  de  tous  leurs  diplômes,  qui 
devraient  avoir  à  cœur  de  marquer  leur  passage  dans 
une  classe  par  un  rajeunissement  de  tout,  en  commençant 
par  le  matériel  à  l'usage  des  leçons  de  choses,  s'oublient 
dans  une  routine,  dans  des  leçons  de  mots  qui  font  tort  à 
leur  âge  et  à  leur  origine.  »  (Vosges.) 


1.  C'est  moi  qui  souligne. 
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«  Les  réfractaires  résolument  hostiles  à  la  bonne 
méthode  deviennent  très  rares.  Mais  ils  n'ont  pas  disparu. 
Ainsi,  raconte  M.  l'Inspecteur  primaire  d'Evreux,  une  com- 
mission d'examen  du  C.  A.  P.  a  eu  la  surprise  de  voir 
étudier  la  feuille  sur  une  image  d'un  livre  alors  que  dans 
la  cour  et  le  jardin,  à  côté  de  la  classe,  les  feuilles  étaient 
en  abondance.  Le  maître  interrogé  sur  ce  singulier  procédé 
répondit  :  «  Je  trouve  les  gravures  plus  claires  que  les 
choses  (?).  »  Et  ces  paroles  ingénues  sont  celles  d'un  jeune 
homme!  »  (Eure.) 

Certes  le  dessin  est  utile,  il  est  indispensable,  il  doit  se 
faire  au  tableau  noir,  avec  de  la  craie  de  couleur,  au  fur  et 
à  mesure  que  les  élèves  observent  sur  les  choses  elles- 
mêmes,  mais  remplacer  les  choses  et  les  expériences  par 
des  dessins!  Et  cependant  : 

«  On  objecte  même  que  des  dessins  au  tableau  noir, 
sobres,  clairs,  avec  des  craies  de  différentes  couleurs,  ren- 
dent l'enseignement  aussi  intéressant,  aussi  frappant  et 
aussi  profitable  que  les  expériences.  »  (Isère.) 

La  nécessité  d'une  bonne  formation  du  personnel  n'a  pas 
échappé  à  MM.  les  Inspecteurs  d'Académie  : 

«  L'Ecole  normale  est  allée  au  devant  de  cette  sugges- 
tion. M.  le  Directeur  signale,  en  effet,  que  l'enseignement 
scientifique  sera  facilité  par  :  1°  la  construction  aux  séances 
de  travail  manuel  de  quelques  appareils  simples;  2°  l'éta- 
blissement d'un  devis  d'appareils  et  de  produits  permettant 
de  réaliser  les  expériences  correspondant  aux  leçons  des 
programmes  scientifiques  définitivement  arrêtés  pour  le 
département.  »  (Aveyron.) 

«  Il  y  aurait  lieu  d'apporter  dans  l'orientation  de 
l'enseignement  scientifique  à  l'École  normale  un  souci  plus 
vif  des   applications   que  les   instituteurs    ont   à   faire;   et 
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pour  cela  il  faudrait  :  1°  que  les  élèves-maîtres  fussent 
exercés  au  travail  du  verre,  du  fil  de  fer,  à  la  construction 
et  au  montage  d'appareils  élémentaires,  afin  de  ne  pas  être 
arrêtés  par  de  petits  travaux  manuels  faciles  à  exécuter 
avec  un  matériel  des  plus  sommaires;  2°  que,  dans  la 
préparation  des  leçons  de  sciences,  ils  prissent  l'habitude 
d'adapter  très  exactement  leur  enseignement  à  l'âge  de 
leurs  auditeurs.  Il  ne  leur  faut  pas  être  savants  avec  des 
enfants  de  moins  de  douze  ou  treize  ans;  ils  devront  cher- 
cher avant  tout  à  éveiller  leur  intelligence  et  à  stimuler 
leur  curiosité.  »  (Charente.) 

Plus  complet  encore  est  le  programme  suivant  :  «  Il  a 
été    entendu    que    les    élèves-maîtres    auront,    avant    leur 
sortie  de  l'Ecole  normale,  fait  personnellement  ou  vu  faire 
par  leurs  camarades,   dans  les    leçons    d'application   ou  à 
l'Ecole  annexe,  toutes  les  expériences  caractéristiques  qui 
doivent  vivifier  l'enseignement  scientifique  dans  les  diffé- 
rents   cours    de  l'école  primaire  ;   ils    auront   établi    obli- 
gatoirement la  liste  des  expériences  à  faire  ou  qu'ils  ont 
faites  pour  la   garder   après   leur  sortie;   ils    emporteront 
aussi  un  nécessaire  scientifique  garni  de  quelques  appareils 
simples  et  de  quelques  produits  permettant  les  principales 
expériences,    nécessaire  dont  ils  auront  établi  le  plan    et 
qu'ils    auront    exécuté    au    cours    des    leçons    de     travail 
manuel  ^  ;  —  ils  emporteront  également  les  premiers  élé- 
ments d^un   musée  scolaire  qu'ils  auront  à  compléter  en 
adaptant  leur  enseignement  à  la  localité  où  ils  exercent. 
Les  inspecteurs  primaires,  prévenus  des  dispositions  prises, 
n'accepteront  plus  aucune  excuse  si,   en  les  visitant  dans 


1.  Depuis  plusieurs  années,  et  dans  un  certain  nombre  d'Écoles  nor« 
maies,  l'idée  de  ce  nécessaire  scientifique  a  été  étudiée  et  mise  au  point  de 
façon  assez  satisfaisante. 
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leurs  classes  de  début*,  ils  les  trouvent  d'aventure  en  train 
de  faire  des  leçons  de  choses  sans  choses  ou  de  donner 
d'un  phénomène  naturel  une  description  purement  verbale 
ou  livresque.  Ces  dispositions  m'ont  paru  s'imposer,  et 
j'en  attends  de  bons  résultats.  En  général,  la  bonne 
méthode  est  enseignée  dans  les  Écoles  normales  :  il  faut 
éviter  surtout  que,  sous  l'influence  des  routines  dominantes, 
les  anciens  élèves-maîtres  la  désapprennent  après  l'avoir 
apprise.  »  (Vaucluse.) 

L'idée  de  la  sanction  fait,  ça  et  là,  son  chemin.  Je  note 
en  passant  :  «  Nous  avons  décidé  qu'à  l'avenir  aucune  note 
supérieure  à  13,  quelle  que  soit  d'ailleurs  la  valeur  du 
maître,  ne  pourra  être  donnée  à  la  suite  d'une  inspection 
où  nous  aurons  entendu  une  leçon  de  choses  qui  ne  ferait 
appel  ni  à  l'expérience,  ni  à  l'observation.  »  (Creuse.) 

Il  ne  suffit  pas,  d'ailleurs,  d'assurer  la  préparation  de 
nos  jeunes  maîtres;  on  peut  et  l'on  doit  faire  tout  le  pos- 
sible pour  faciliter  à  nos  maîtres  plus  âgés,  mais  dont  le 
dévouement  ne  fait  pas  de  doute,  l'adaptation  aux  nouvelles 
manières  de  faire,  et  on  y  a  bien  pensé  : 

«  Pour  les  maîtres  ne  sortant  pas  des  Écoles  normales 
et  qui  n'ont  pas  pris  au  point  de  vue  intellectuel  et  au 
point  de  vue  professionnel  des  habitudes  si  fortement  enra- 
cinées qu'elles  ne  puissent  plus  être  modifiées,  l'on  peut, 
soit  recourir  aux  leçons  de  choses  modèles,  comme  on  l'a 
fait  cette  année  dans  la  circonscription  de  Cognac,  soit 
prendre  comme  sujet  de  quelques-unes  des  conférences  qui 
sont  faites  pour  tous  les  instituteurs  dans  les  Écoles  nor- 
males l'enseignement  des  sciences  usuelles.  Mais  ces  confé- 
rences sont  peu  nombreuses;  et  il  est  préférable  d'intro- 


1.  Pourquoi  seulement  :  de  début? 
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duire  de  la  variété  dans  le  choix  des  questions  traitées. 
En  réalité,  c'est  avant  tout  sur  l'action  des  Inspecteurs 
de  l'Enseignement  primaire  qu'il  faut  compter  :  dévoués, 
actifs,  compétents,  ils  suivent  d'une  année  à  l'autre,  par- 
fois d'un  trimestre  à  l'autre,  les  progrès  de  l'instituteur; 
ils  reprennent  devant  lui  ^  la  leçon  qui  est  manquée;  ils 
le  conseillent  et  ils  le  guident —  C'est  par  l'action  quo- 
tidienne, persévérante,  habile,  des  Inspecteurs  primaires 
que  chaque  année  de  nouveaux  progrès  seront  enregis- 
trés.  ))  (Charente.) 

a  J'ai  l'intention  de  faire  signaler  aux  instituteurs,  dans 
les  prochaines  conférences,  les  appareils  les  plus  simples 
et  les  plus  ingénieux  réalisés  dans  les  écoles  avec  des 
moyens  de  fortune,  afin  que  chacun  d'eux  puisse  mettre  à 
profit  les  recherches  et  les  heureux  essais  de  ses  collè- 
gues. »  (Aude.) 

«  Je  me  propose  de  reprendre,  au  cours  de  la  prochaine 
année  scolaire,  les  expériences  que  j'ai  déjà  faites  en  con- 
férence pédagogique  et  de  montrer  aux  maîtres  ce  qu'ils 
doivent  faire  pour  que  l'enseignement  scientifique  soit  en 
harmonie  avec  la  pédagogie  moderne,  très  ferme  et  très 
féconde.  »  (Inspecteur  primaire  de  Brive,  Corrèze.) 

Et,  enfin,  je  citerai  un  projet  qui  a  tovite  mon  approba- 
tion : 

«  Il  faut  aller  plus  loin.  Nous  ne  saurions  sans  doute 
méconnaître  l'efficacité  des  conférences  cantonales  annuelles 
présidées  par  les  inspecteurs  primaires  :  mais  ces  confé- 
rences sont  trop  peu  fréquentes,  et  il  faut  dans  une  réu- 
nion aborder  trop  de  sujets.  Il  nous  apparaît  nécessaire 
d'organiser  pour  l'enseignement  scientifique  aujourd'hui  — 


1.  Mais  non  devant  les  élèves,  évidemment. 
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et  plus  tard  pour  d'autres  disciplines  —  des  stages 
analogues  à  ceux  qui  sont  prévus  pour  l'éducation 
physique;  ces  stages  ne  pourraient  guère  avoir  lieu  qu'à 
l'Ecole  normale.  Tout  perfectionnement  de  l'enseignement 
primaire,  en  quelque  matière  que  ce  soit,  est  lié  au  perfec- 
tionnement de  l'instruction  et  de  la  culture  des  maîtres.  Ce 
n'est  pas  de  leçons  de  dévouement  qu'a  besoin  le  personnel, 
mais  parfois  d'un  complément  d'instruction,  h  tout  le 
moins,  pour  certaines  disciplines,  d'une  revision  des 
méthodes  en  honneur,  d'une  restauration  et  d'une  mise 
au  point  des  connaissances  antérieurement  acquises.  Des 
stages  organisés  dans  le  sens  indiqué  ci-dessus  seraient 
accueillis  avec  empressement  par  l'ensemble  du  per- 
sonnel. »  (Loire.) 

Je  ne  fais  pas  entrer  dans  cette  discussion  deux  causes 
d'insuccès  signalées  dans  quelques  départements:  la  mau- 
i>aise  fréquentation  scolaire  (Ain,  Saône-et-Loire)  et  la 
lourde  charge  du  secrétariat  de  mairie  (Meurthe-et-Moselle, 
Seine-et-Marne,  Seine-et-Oise,  Yonne),  car  il  s'agit  là  de 
questions  d'ordre  général,  susceptibles  de  ne  pas  intéresser 
seulement  l'enseignement  des  sciences  usuelles,  mais  bien 
tout  le  fonctionnement  de  l'Ecole  primaire  élémentaire, 
et  d'ailleurs,  je  les  considère,  dans  l'espèce  qui  nous 
occupe,  comme  des  arguments  inopérants. 

lïl.   —  Conclusions  et  progrès  a   réaliser. 

Les  conclusions  de  l'enquête  ouverte  auprès  de  MM.  les 
Inspecteurs  d'Académie  se  dégagent  d'elles-mêmes  de  la 
lecture  des  nombreuses  citations  que  j'ai  faites,  en  les 
choisissant  à  dessein,  et  en  les  présentant  dans  une 
gradation  voulue. 
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Les  résultats  déjà  obtenus  sont  sérieux,  solides,  récon- 
fortants, pleins  de  promesses  pour  l'avenir.  Je  dirai  tout  le 
fond  de  ma  pensée  :  je  n'en  espérais  pas  d'aussi  beaux, 
réalisés  dans  un  délai  aussi  bref,  lorsqu'il  y  a  un  an  je 
donnais  dans  la  Reç>ue  Pédagogique  mon  opinion  sur  cette 
question. 

Dans  l'ensemble,  la  bonne  volonté,  le  dévouement  de  nos 
maîtres  ne  sont  pas  en  cause.  Cela,  je  ne  le  sais  pas 
seulement  par  la  lecture  des  rapports  que  j'analyse  aujour- 
d'hui, je  le  sais  aussi  et  surtout  par  les  conversations  que 
j'ai  eues  dans  mes  tournées  d'inspection  récentes  avec  de 
nombreux  instituteurs,  avec  leurs  inspecteurs  :  tout  le 
monde  veut  faire  de  son  mieux,  et  je  ne  crois  pas  aux 
irréductibles  :  je  considère  ceux  qu'on  appelle  ainsi  comme 
étant  simplement  des  retardataires,  ou  des  timides;  et 
l'espoir  demeure  tout  entier! 

Le  but  à  atteindre  est  connu,  et  il  n'y  a  pas  lieu 
d'indiquer  un  cadre  rigide  de  mesures  permettant  de  le 
poursuivre.  Les  citations  relevées  contiennent  assez  d'heu- 
reuses suggestions  pour  que  chacun  y  trouve  matière  à 
réflexion  et  à  perfectionnement.  Toutefois  il  n'apparaît 
pas  impossible  de  préciser  certains  points  et  de  donner 
encore  quelques  conseils  : 

Les  Programmes.  —  Il  doit  être  bien  entendu  que  ceux 
qui  ont  été  établis  sont  susceptibles  de  retouches.  On 
pourra  les  simplifier,  en  répartir  la  substance  sur  plusieurs 
années,  on  devra  veiller  avec  le  plus  grand  soin  à  l'exacti- 
tude des  termes  qui  y  sont  employés  :  c'est  ainsi  qu'il  n'est 
pas  plus  difficile  de  dire  gaz  carbonique  que  :  acide  carbo- 
nique et  que  cela  évite  une  erreur  que  plus  tard  on  devra 
faire  rectifier  par  les  enfants,  s'ils  suivent  des  cours  plus 
élevés;  c'est  ainsi  encore  qu'on  dira  \ énergie  d'un  coup  de 


ENSEIG.  DES  NOTIONS  SCIENT.  A  L'ÉCOLE  PRIMAIRE  ÉLÉM.     341 

poing  et  non  pas  la  force  d'un  coup  de  poing,  parce  que 
dans  l'énergie  d'un  coup  de  poing  entre  la  notion  de 
vitesse  qui  n'est  pas  contenue  dans  la  notion  de  force;  c'est 
ainsi  encore  qu'il  n'est  pas  du  tout  impossible,  dès  l'école 
primaire,  de  bien  distinguer  la  notion  de  masse  ou  quantité 
de  matière  de  la  notion  de  poids,  c'est-à-dire  de  la  notion 
de  force,  etc. 

Les  Musées  scolaires  seront  l'objet  de  toute  l'attention 
des  maîtres;  il  ne  sera  pas  interdit  d'y  grouper  quelques 
«  curiosités  »,  mais  on  y  devra  trouver  tous  les  objets 
nécessaires  à  l'observation  et  à  l'expérimentation  (quand  il 
n'est  pas  possible  de  trouver  ces  objets  dans  le  voisinage 
immédiat  de  la  classe).  Jja  constitution  d'un  musée  et  d'un 
matériel  expérimental  entraîne  forcément  des  dépenses 
relatives  à  l'achat  direct  de  certains  objets  ou  produits,  et 
à  l'installation  de  placards  ou  d'armoires,  car  le  dépôt  des 
pièces  du  musée  sur  des  tablettes  exposées  h  la  poussière 
est  fâcheux,  de  même  que  l'entassement  de  ces  objets  dans 
des  caisses.  Ceci  nous  conduit  à  examiner  comment,  en 
attendant  les  crédits  officiels,  on  peut  chercher  à  se 
procurer  des  ressources. 

Tout  d'abord  il  ne  faut  pas  se  lasser  d'insister  auprès 
des  municipalités  pour  obtenir  le  vote  de  crédits  même 
modestes.  L'important  c'est  d'obtenir  un  crédit,  et  qu'il 
soit  autant  que  possible  annuel.  Le  petit  crédit  grossira,  le 
contraire  ^  voit  bien  rarement.  J'ai  montré  que  déjà  de 
très  beaux  résultats  ont  été  ainsi  réalisés,  et  je  suis  bien 
loin  de  les  avoir  tous  cités  ;  presque  partout  on  a  compris 
que  «  la  circulaire  ministérielle  nous  a  amenés  à  insister 
plus  qu'avant  auprès  des  municipalités  pour  qu'elles  nous 
aident  à  enrichir  un  peu  le  matériel  scientifique  et  les 
musées  scolaires  ».  (Aube.) 
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A  côté  des  municipalités,  il  convient  de  s'adresser  aux 
amis  de  l'Ecole  :  c'est  ainsi  que  dans  le  Finistère,  la 
Poudrerie  de  Pont-de-Buis  a  fourni  tout  un  outillage  aux 
écoles;  c'est  ainsi  encore  qu'à  Souihac-Tulle  (Corrèze), 
grâce  à  la  générosité  de  la  Manufacture  d'armes,  s'ouvre 
en  ce  moment  dans  une  école  primaire  élémentaire  un 
splendide  atelier  que  pourraient  envier  bon  nombre  de  nos 
Ecoles  primaires  supérieures. 

Combien  ne  pourrait-on  pas,  dans  le  même  ordre  d'idées, 
citer  de  pharmaciens  qui  donnent  à  l'école  quelques 
produits,  un  peu  de  verrerie! 

«  La  pharmacie  principale  de  Tours  a  remis  gratuitement 
aux  membres  du  personnel  enseignant  qui  se  sont  adressés 
à  elle  divers  appareils  (une  cornue,  un  ballon,  des  tubes  h 
essai)  et  quelques  produits  chimiques  (acide  suifurique, 
acide  chlorhydrique,  lessive  de  soude,  teinture  de  tour- 
nesol, etc.).  On  ne  saurait  trop  remercier  M.  Métadier  du 
service  qu'il  a  ainsi  rendu  à  bon  nombre  de  nos  écoles.  » 
(Indre-et-Loire.) 

Les  bonnes  volontés  sont  nombreuses  autour  de  nous, 
qui  ne  demandent  qu'à  se  manifester;  mais  il  faut  vouloir 
et  savoir  les  solliciter,  il  peut  même  être  adroit  de  faire 
naître  un  peu  d'émulation  : 

«  A  Forcey,  un  sabotier  du  village  a  fait  don  à  l'école 
d'une  collection  présentant  les  transformations  successives 
du  morceau  de  bois  de  hêtre  avant  de  devenir  le  sabot.  Des 
échantillons  des  diverses  essences  de  la  forêt  communale 
sont  fournis  par  le  petit-fils  du  garde  forestier.  La  fabrique 
de  coutellerie  a  préparé  une  collection  de  lames  montrant 
les  phases  successives  de  la  transformatior.  d'une  barre 
d'acier  en  une  lame  de  couteau,  spécialité  de  V industrie 
coutelière  à  Forcey.  Des  échantillons  donnés  par  le  meunier 
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montrent  les  différentes  céréales  moulues  à  Forcey  et  les 
produits  successifs  obtenus  par  la  mouture.  »  (Haute- 
Marne.) 

Mais  il  est  encore  d'autres  moyens  qui  ont  été  employés 
pour  trouver  des  ressources  : 

«  Deux  maîtres  ont  eu  l'idée  d'instituer  le  Sou  du  MuséQ 
scolaire',  les  enfants  apportent  une  cotisation  volontaire 
destinée  à  quelques  achats  de  matières  ou  d'appareils.  » 
(Rhône,  et  divers  autres  départements.) 

«  Une  petite  Société  scolaire  de  Pontoisea  réussi  à 
trouver  de  l'argent,  en  vendant  des  plantes  médicinales 
recueillies  par  les  écoliers.  »  (Seine-et-Oise.) 

Dans  le  département  de  la  Charente-Inférieure,  on  ne 
s'est  pas  contenté  de  faire  appel  aux  municipalités 
(lesquelles  d'ailleurs  ont  répondu  le  plus  souvent  d'une 
façon  favorable  :  dans  l'arrondissement  de  Rochefort 
33  municipalités  sur  41  ont  voté  des  sommes  variant  de 
100  à  300  francs;  dans  l'arrondissement  de  Marennes, 
beaucoup  de  communes  ont  fait  de  même,  et  Bourc'efranc 
a  même  donne  1  000  francs),  on  a  voulu  obtenir  davantage  : 

«  C'est  surtout  à  Saint-Jean-d'Angély  que  le  succès  a  été 
complet  grâce  au  zèle,  aux  démarches  et  à  l'habileté  de 
l'Inspecteur  primaire.  A  peu  près  toutes  les  communes  ont 
voté  un  crédit  pour  le  musée  scolaire;  dans  la  plupart, 
instituteurs  et  institutrices^ ont  organisé  de  petites  fêtes 
scolaires  bien  réussies;  on  a  ainsi  recueilli  une  soixan- 
taine de  mille  francs,  et  partout  on  a  acheté  ce  qui  était 
nécessaire,  suivant  les  indications  données  aux  conférences 
pédagogiques.  De  plus  il  s'organise  dans  l'arrondissement 
des  Coopératives  scolaires  :  les  enfants  apportent,  librement, 
une  petite  cotisation,  0  fr.  10  par  mois,  par  exemple,  pour 
achat  d'objets   et  entretien;   de  plus   ils   sont  les   collabo- 
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rateurs  de  l'instituteur  et,  sur  ses  indications  vont  chercher 
le  jeudi  ou  le  dimanche,  des  plantes,  des  minéraux,  etc., 
qui  servent  à  enrichir  le  musée  scolaire.  Cette  organisation 
est  complétée  par  la  Coopérative  centrale  de  Saint-Jean- 
d'Angély,  qui  recueille  des  souscriptions,  des  caisses 
d'engrais,  de  graines,  etc.,  afin  de  les  distribuer  aux  autres  : 
c'est  comme  le  magasin  en  gros  de  l'arrondissement.  » 
(Charente-Inférieure.) 

Je  traduis  cela  ainsi  :  vouloir,  c'est  pouvoir! 

Les  jardins  scolaires.  • —  Evidemment,  la  meilleure  solu- 
tion de  la  question  serait  la  location  par  la  commune  d'un 
champ  d'expériences  ;  mais  en  attendant  qu'elle  soit  réalisée, 
le  jardin  de  l'instituteur  peut  et  doit  servir  "dans  la  mesure 
du  possible  à  l'enseignement  agricole.  C'est  ce  qui  se  fait 
déjà  dans  bien  des  communes,  et  le  moins  que  les  insti- 
tuteurs aient  fait  à  cet  égard  a  été  de  réserver  dans  leur 
jardin  un  coiîi  pour  les  travaux  des  élèves.  L'indifférence 
et  même  l'hostilité  des  parents  ne  tarderont  pas  à  être 
vaincues.  Elles  le  seront  d'autant  plus  facilement  que 
l'instituteur  demandera  des  conseils  et  aussi  des  secours 
matériels  à  l'Office  agricole  départemental.  La  collaboration 
de  ces  Offices,  très  appréciés  des  cultivateurs,  nous  est 
entièrement  acquise,  et  dans  plusieurs  départements,  elle 
s'est  déjà  manifestée  de  façon  active  : 

<(  J'ai  informé  les  instituteurs  que  l'Office  départemental 
des  services  agricoles  mettait  à  la  diîsposition  de  ceux  qui 
le  demanderaient  une  petite  collection  d'engrais  assortis, 
de  semences  sélectionnées,  etc.,  pour  permettre  de  faire  des 
expériences  démonstratives.  »  (Aude.) 

Même  note  dans  les  Côtes-du-Nord,  avec  cet  alinéa 
supplémentaire  bien  intéressant  : 

«  Il  y  a  lieu  de  vous  adresser  à  l'Office  agricole  dépar- 
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temental  pour  tous  renseignements  complémentaires.  Desu 
instructions  détaillées  vous  seront  d'ailleurs  fournies  pour  * 
l'organisation  des  essais  que  vous  consentirez  à  entre- 
prendre sous  ses  auspices.  De  plus,  des  visites,  faites  sur 
place  par  un  membre  de  l'Office,  vous  procureront  toutes 
les  indications  dont  vous  pourrez  avoir  besoin.  »  (Gôtes- 
du-Nord.) 

«  La  solution  logique  et  aisée  se  trouve  dans  une  innova--, 
tion    récente  du  Ministère  de  l'Agriculture,  qui  va  doter 
la  plupart  des  communes  d'un  champ  d'expériences  officiel, 
créé  et  administré  par  la  Direction  des  Services  agricoles. 
Les    communes    qui  n'en    posséderont  pas    en    particulier 

seront  groupées  pour  une  expérimentation  en  commun » 

(Doubs.) 

On  sait  d'ailleurs  que  l'enseignement  postscolaire 
agricole  est  en  voie  de  création;  les  jardins  scolaires  ne 
tarderont  pas  à  vivre.  * 

Les  ateliers  scolaires.  —  La  encore,  il  convient  de 
faire,  dans  la  plus  large  mesure  possible,  appel  aux 
bonnes  volontés  du  dehors.  Il  ne  faut  pas.  confondre 
d'ailleurs  les  travaux  manuels  qui  peuvent  être  exécutés  à 
l'Ecole  primaire  élémentaire,  à  titre  d'initiation,  avec  un 
apprentissage  plus  ou  moins  déguisé.  Il  faut  développer 
l'adresse,  le  coup  d'œil  qui  aideront  plus  tard  h  la  forma- 
tion du  b(în  ouvrier;  on  restera  toujours  le  plus  possible 
sur  le  terrain  des  besoins  locaux. 

Les  promenades  scolaires.  —  La  faveur  croissante  dont 
elles  jouissent  est  un  sûr  garant  des  résultats  qu'elles  ne 
tarderont  pas  à  donner  partout.  On  dit,  cà  et  là,  que  ces 
promenades  ont  été  imaginées  par  les  maîtres  qui  ont  envie 
de  ne  rien  faire.  Il  n'est  pas  difficile  de  prouver  le  contraire 
en   organisant  des   promenades    àcolaires   sérieuses,   fruc- 
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tueuses;  mais  pour  cela,  il  ne  faut  pas  improviser,  il  (aut 
préparer  les  leçons  que  l'on  veut  ainsi  présenter  aux 
élèves,  et  a  cet  égard  le  litre  de  classes -proiiienadcs  me 
paraît  le  mieux  choisi.  Les  enfants,  en  racontant  ces  leçons 
vivantes  à  leurs  parents,  auront  tôt  fait  de  détruire  la 
fâcheuse  légende. 

Les  carnets  ou  cahiers  dohser<^ations  qui  ont  été  adoptés 
dans  divers  départements  (Côtes-du-Nord,  Eure,  Gers, 
Lidre,  Vienne,  etc.)  sei'ont  très  utiles  pour  le  développe- 
ment et  le  rendement  des  classes-promenades;  ils  semblent 
avoir  été  un  peu  trop  réservés  jusqu'ici  aux  observations 
personnelles  non  guidées  de  l'enfant.  J'estime  que  l'usage 
du  carnet  d'observations  sera  très  utilement  étendu  à 
toutes  les  phases,  à  toutes  les  modalités  de  l'enseignement 
des  sciences  usuelles. 

L enseignement  ménager.  —  Il  reste  beaucoup  à  faire, 
dans  cette  voie,  mais  les  premiers  résultats  donnent  quelque 
satisfaction.  En  attendant  un  outillage  acheté  par  la  com- 
mune, nos  institutrices  se  feront  un  devoir  d'utiliser  le 
leur,  de  s'adresser  aux  initiatives  privées;  sans  faire  faire 
leur  propre  ménage  par  leurs  élèves,  elles  peuvent  faire 
faire  le  ménage  de  la  salle  de  classe,  elles  peuvent  faire  de 
petites  lessives,  de  petits  raccommodages  sur  du  linge 
apporté  par  les  enfants. 

Les  journées  ménagères  se  développeront  avec  le  plus 
grand  profit  pour  tous  :  la  routine,  sui'  ce  terrain  spécial, 
sera  vite  vaincue.  Je  n'en  veux  pour  preuve  que  ce  qui  m'a 
été  conté  dans  un  département,  lors  d'une  tournée  d'ins- 
pection; il  y  a  dans  ce  département  une  école  ménagère 
ambulante;  dans  presque  toutes  les  communes,  lors  de  son 
premier  passage,  h  son  arrivée,  la  directrice  de  cette  école 
fut  fraîchement  accueillie  par  les  populations  ;  néanmoins 
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les  grandes  fillettes  des  écoles,  et  leurs  aînées  assistèrent 
aux  leçons  données.  Résultat  :  quand  l'école  ménagère 
revint,  les  mamans  demandèrent  en  grand  nombre  la  per- 
mission d'assister  à  certaines  leçons! 

Les  leçons  de  choses  et  les  expériences.  —  Au  travers  dés 
citations  que  j'ai  faites  sur  ce  sujet  dans  la  première  partie 
de  cette  étude,  on  peut  nettement  apercevoir  sur  quels 
points  particuliers  des  progrès  sont  encore  souhaitables. 

Les  programmes,  dûment  établis  et  retouchés  comme  il 
a  été  dit  plus  haut,  gagneraient  peut-être  à  être  complétés 
comme  il  a  été  fait  dans  certains  départements,  par  la 
nomenclature  des  observations  ou  des  expériences  à  faire, 
des  applications  à  indiquer  sur  le  sujet  traité,  mais  il  doit 
toujours  demeurer  convenu  que  ces  indications  complé- 
mentaires ne  sont  données  qu'à  titre  de  renseignements, 
pour  guider  les  maîtres  qui  n'ont  pas  suffisamment  con- 
fiance dans  leur  propre  savoir  et  leurs  propres  aptitudes. 
Il  convient  d'examiner  la  possibilité  de  développer  en 
plusieurs  années  le  programme  de  sciences  usuelles, 
et  il  n'est  même  pas  sans  intérêt  de  se  demander  s'il  ne 
serait  pas  possible  de  consacVer  «n  plus  grand  nombre 
d'heures  à  l'enseignement  qui  nous  préoccupe  : 

«  Nous  ne  songeons  pas  à  augmenter  le  nombre  total  des 
heures  de  classe.  Il  nous  semble  qu'une  nouvelle  réparti- 
tion poui'rait  être  faite  eutrè  les  matières.  Ne  serait-ce 
qu'aux  dépens  de  la  voisine  immédiate,  j'ai  nommé 
l'arithmétique,  les  sciences  physiques  et  naturelles  pour- 
raient se  faire  une  place  un  peu  plus  large.  Que  de  temps 
passé  et  perdu  dans  nos  écoles  à  des  genres  de  problèmes 
qui  n'intéressent  pas  nos  élèves!  A  en  juger  par  le  nombre 
de  règles  d'intérêt  qui  se  résolvent  dans  nos  classes,  on 
penserait  que  tous  nos  élèves  seront  plus  tard  des  rentiers 
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OU  des  banquiers.  Et  puis,  ce  n'est  pas  assez  de  dicter  et 
de  faire  résoudre  les  problèmes;  on  en  calligraphie  avec 
un  soin  infini  les  énoncés  au  tableau,  puis  une  fois  les 
problèmes  résolus  et  corrigés  on  les  fait  recopier!  Ce  n'est 
pas  là  toujours  un  enseignement  d'un  caractère  pratique  et 
profitable.  »  (Deux-Sèvres.) 

Déjà  cette  idée  a  été  appliquée  : 

«Il  a  été  convenu  que  sur  un  horaire  quotidien  d'une 
heure  et  demie,  l'arithmétique  et  les  exercices  qui  s'y 
rattachent  prendraient  une  heure,  et  qu'une  demi-heure 
environ  serait  consacrée  aux  sciences  usuelles  ou  leçons 
de  choses.  Cette  décision  des  conférences  pédagogiques  a 
été  immédiatement  mise  en  application  dans  toutes  les 
écoles,  de  sorte  que  l'on  a  consacré  à  l'enseignement  des 
sciences  expérimentales  deux  fois  plus  de  temps  que  l'année 
dernièrCc  »  (Sarthe.) 

Tous  nous  attendons  beaucoup  de  la  collaboration  de 
plus  en  plus  étroite  qui  va  régner  entre  la  pépinière  qu'est 
l'Ecole  normale  et  les  champs  d'expériences  que  sont  les 
écoles  de  nos  communes.  Je  n'ai  pas  besoin  d'insister  sur 
le  caractère  de  la  récente  reforme  des  programmes  de  nos 
Ecoles  normales,  caractère  longuement  étudié  et  que  les 
Instructions  pédagogiques  de  M.  le  Directeur  de  l'Ensei- 
gnement primaire  ont  lumineusement  interprété.  De  ce 
côté  tout  est  voulu,  calculé  en  vue  de  la  formation  profes- 
sionnelle et  delà  culture  générale,  des  élèves-maîtres,  aux- 
quels il  suffira  de  demander  de  transporter  à  l'école  élé- 
mentaire les  leçons-modèles  qu'ils  auront  faites  ou  vu  faire 
à  l'Ecole  normale. 

Mais  je  pense  aux  maîtres  plus  âgés  que  je  connais  si 
pleins  de  bonne  volonté  et  qui,  —  on  l'a  dit,  —  n  osent 
pas.  Pour  ceux-là  je  demande  que  des  conférences  soient 
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faites  à  l'École  normale  le  plus  souvent  possible  ;  on  paraît 
craindre  que  cela  n'amène  de  la  monotonie  dans  ces  confé- 
rences. Mais  tout  d'abord  il  n'est  pas  question  de  con- 
sacrer toutes  les  conférences  à  des  questions  de  sciences, 
le  chiffre  de  deux  par  saison  serait  convenable,  et  puis 
est-ce  qu'il  y  a  de  la  monotonie  dans  la  science?...  Mais 
il  serait  nécessaire  que  ces  conférences  fussent  faites  par 
un  professeur  averti,  par  un  maître  en  matière  expéri- 
mental, qui  montrerait  comment  on  fait  des  expériences, 
comment  on  fait  observer,  comment  on  interprète  les 
résultats  d'une  observation  ou  d'une  expérience. 

Je  demande  encore  que  MM.  les  Inspecteurs  primaires 
gardent  sans  cesse,  pour  ces  questions,  et  comme  beaucoup 
d'entre  eux  l'ont  déjà  fait,  un  contact  étroit  avec  l'institu- 
teur, et  qu'ils  lui  prodiguent  les  conseils  et  les  encourage- 
ments; et  le  stage  reconstituant,  vivifiant  dont  nous  a 
parlé  M.  l'Inspecteur  d'Académie  de  la  Loire  fera  peut-être 
un  jour  partie  de  nos  moyens  d'action  et  de  perfectionne- 
ment. 

Et  voici  que  le  cinématographe  va  se  répandre  dans  nos 
écoles  :  merveilleux  instrument  dont  l'aide  nous  sera,  — 
nous  est  déjà  —  si  précieuse  : 

«  A  Toulouse,  l'étude  des  sciences  a  bénéficié  d'une 
coïncidence  heureuse  :  l'inauguration  du'cinéma  scolaire. 
Ainsi  que* le  fait  remarquer  un  directeur,  par  la  netteté 
des  explications  et  la  valeur  des  films,  les  séances  du 
cinéma,  auxquelles  ont  assisté  nos  élèves,  des  cours  moyens 
et  supérieurs,  ont  eu  pour  résultat,  de  développer  le  goût 
des  sciences.  La  section  toulousaine  de  la  ligue  de  l'Ensei- 
gnement a  l'intention  d'étendre  l'œuvre  qu'elle  g  ainsi 
commencée.  »  (Haute-Garonne.) 

«  A  Rouen,  M.  l'Inspecteur  Beaufils  a  organisé,  avec  le 
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concours   de    la    ville,     des    séances   fort    intéressantes    de 

cinéma  scolaire Nous  croyons  savoir  qu'il  est  dans  les 

intentions  de  M.  le  Préfet  d'étendre  à  tout  le  département 
le  bénéfice  du  cinéma  scolaire.   »  (Seine-Inférieure.) 

Mêmes  essais  heureux  dans  les  départements  de  la  Cha- 
rente, des  Hautes-Pyrénées,  etc. 

Je  recommande  à  tous  nos  maîtres  la  lecture  attentive 
des  conseils  donnés  à  ce  sujet  par  M.  l'Inspecteur  d'Aca- 
démie des  Bouchcs-du-Rhone,  apôtre  convaincu  du  ciné- 
matographe à  l'Ecole  : 

«  Il  ne  faut  pas  abuser  du  cinématographe,  car  les  yeux 
de  nos  enfants  doivent  être  ménagés;  il  faut  s'en  servir 
comme  instrument  de  confirmation  et  de  pénétration.  Une 
ou  deux  fois  par  semaine  on  pourra  organiser  une  séance 
pour  les  enfants  de  plusieurs  classes,  avec  un  programme 
varié,  comprenant  par  exemple  :  un  film  de  géographie 
relatif  aux  leçons  traitées  pendant  la  semaine,  un  film 
scientifique    (un    film    d'hygiène,    par    exemple),    un    film 

d'éducation  morale  et  enfin  un  film  récréatif Quand  des 

enfants  auront  assisté  au  fonctionnement  du  cœur,  quand 
ils  auront  vu  de  quelle  manière  les  globules  blancs  dévo- 
rent les  bacilles  pathogènes,  ils  seront  beaucoup  mieux 
renseignés  que  par  de  longues  et  fastidieuses  lectures; 
les  leçons  d'hygiène  ne  ressembleront  plus  à  des  leçons  de 
catéchisme....  Le  département  des  Bouches-du-Rhone  pos- 
sédera bientôt  un  cinématographe  par  canton.   » 

Les  considérations  générales  que  j'ai  développées  et  les 
([uelques  conseils  que  j'ai  pu  donner  dans  mon  article  de 
l'an  dernier  conservent  toute  leur  valeur;  je  prie  mes  lec- 
teurs de  vouloir  bien  s'y  reporter.  Mais  j'insisterai  sur  un 
point  essentiel  :  la  nécessité  de  préparer  les  leçons  de 
sciences.  Ne  me  faites  pas  dire  qu'il  ne  faut  préparer  que 
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celles-là,  car  nous  savons  tous  que  ceux  qui  cessent,  se 
croyant  sûrs  d'eux-mêmes,  de  préparer  leurs  leçons,  ne 
tardent  pas  à  se  cristalliser  et  à  rester  en  arrière  de  la 
troupe  qui  avance;  mais  les  leçons  de  sciences  ont  encore 
plus  besoin  que  les  autres  d'une  préparation.  Ce  n'est  pas 
au  moment  de  faire  une  leçon  avec  expériences  qu'il  faut 
sortir  du  musée  scolaire  ou  du  compendium  l'outillage 
nécessaire,  car  il  y  a  bien  des  chances  pour  que  cet  outil- 
lage, qui  n'a  pas  été  revu  depuis  un  certain  temps,  ne 
marche  pas  bien.  La  liste  des  objets  du  musée  scolaire 
que  vous  voulez  faire  observer  doit  avoir  été  établie  à 
ïa{>ance,  et  vous  devez  leur  avoir  donné  vous-même  à 
Vacance  un  coup  d'oeil  attentif,  afin  de  bien  savoir  com- 
ment vous  orienterez  votre  leçon,  ce  que  vous  direz  et  ce 
(jue  ifous  ne  direz  pas.  Préparation  matérielle  et  prépara- 
tion intellectuelle  sont  les  deux  éléments  du  succès.  Pre- 
nons un  exemple  : 

«  On  me  cite  un  maître  qui,  en  versant  de  l'eau  sur  de 
la  chaux,  annonce  à  ses  élèves  qu'il  va  se  produire  une 
effervescence.  Mais  la  chaux  n'est  pas  assez  vive,  et  rien 
ne  se  produit.  »  (Var.) 

C'est  ce  qu'on  appelle  l'expérience  ratée,  celle  qui  décou- 
rage quelquefois,  et  bien  à  tort,  quelques  bonnes  volontés. 
Critiques  :  1°  A  l'Ecole  primaire  élémentaire,  on  ne  doit 
jamais  annoncer  à  l'avance  ce  qui  va  se  produire;  on  perd 
ainsi  la  moitié  du  bénéfice  éducatif  qu'on  peut  retirer  d'une 
expérience  convenablement  observée  dans  toutes  ses  particu- 
larités. 2°  Ce  n'est  pas  une  effen^escence  qui  se  produit  quand 
on  verse  de  l'eau  sur  de  la  chaux  vive,  le  mot  effervvsce?ice 
étant  réservé  au  dégagement,  plus  ou  moins  tumultueux,  d'un 
gaz;  ce  qui  se  produit  est  une  combinaison  très  vive  de  la 
chaux  avec  l^eau,  et  la  réaction  dégage  une  si  grande  quan- 
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tité  de  chaleur  qu'une  partie  de  l'eau  est  vaporisée  et  qu'on 
peut  la  voir,  au-dessus  de  la  chaux,  se  condenser  sous  forme 
de  brouillard,  car  il  ne  faut  pas  confondre  f^apeur  d'eau  im>i- 
sihle  avec  hrouillard  de  gouttelettes  {>isible.  3°  Si  l'expé- 
rience n'a  pas  réussi,  c'est  que  la  chaux  employée  n'était 
pas  de  la  chaux  ^we,  elle  provenait  sans  doute  d'un  flacon 
ainsi  étiqueté,  mais  la  chaux  vive  placée  dans  un  flacon  ne 
reste  pas  de  la  chaux  vive  sans  qu'on  prenne  de  délicates 
précautions,  elle  s'hydrate  et  se  carbonate,  alors  l'étiquette 
devient  fausse,  et  l'expérience  rate.  Que  faut-il  donc  faire? 
Ne  pas  acheter  de  chaux  vive,  en  fabriquer  soi-même  :  on 
prend  de  la  craie  (de  la  vraie  craie,  et  non  pas  de  la  craie 
Robert),  on  la  chaufTe  sur  une  petite  plaque  de  tôle,  ou 
même  sans  cette  plaque  dans  le  poêle  de  la  classe,  bien 
allumé,  pendaiit  assez  longtemps;  on  la  retire  du  feu,  et 
on  attend  qu'elle  soit  froide  (ce  que  l'on  fait  constater  par 
un  élève),  car  si  l'on  versait  de  l'eau  sur  la  chaux  ainsi 
obtenue  et  encore  brûlante,  les  élèves  ne  manqueraient  pas 
de  sourire  en  pensant  que  la  vaporisation  d'eau  que  l'on 
constate  est  due  à  la  chaleur.  Sur  la  chaux  refroidie,  on 
verse  de  l'eau,  mais  lentement,  goutte  à  goutte,  en  s'y 
reprenant  à  plusieurs  fois,  et  on  attend  encore,  car  la 
réaction  n'est  que  progressive;  elle  ne  ressemble  pas 
du  tout  à  l'efTervescence  qui  se  produit  quand  on  verse 
du  vinaigre  sur  un  morceau  de  craie;  ainsi  conduite, 
l'expérience  réussit;  vous  en  faites  observer  toutes  les 
phases;  la  chaux  se  boursoufle,  se  délite,  etc.  Mais  cette 
expérience  a  une  suite  :  sur  un  peu  de  chaux  éteinte 
obtenue  vous  versez  une  goutte  de  vinaigre,  il  n'y  a  pas 
d'eifervescence,  le  vinaigre  n'a  pas  d'action  visible  sur  la 
chaux;  vous  gardez  la  chaux  éteinte  qui  reste,  vous  la 
mettez   à    l'air,   vous   la    remuez    de   temps    elî   temps,    et 
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quelques  semaines  après  vous  essayez  de  nouveau  l'action 
du  vinaigre;  ah!  cette  fois  il  y  a  effervescence,  comme  sur 
de  la  craie  ordinaire;  explication  :  le  gaz  carbonique  de 
l'air  a  relormé  avec  la  chaux  du  carbonate  de  calcium. 
Que  de  choses  vues  en  cette  toute  petite  série  d'expé- 
riences :  la  préparation  de  la  chaux  vive  par  l'action  de  la 
chaleur  sur  le  carbonate  de  calcium  (four?  à  chaux),  action 
de  l'eau  sur  la  chaux  vive,  action  du  gaz  carbonique  de 
l'air  sur  la  chaux  (solidification  des  mortiers  ordinaires)! 

Et,  dominant  tout,  une  idée  profonde,  capable  d'éveiller 
les  imaginations,  capables  surtout  de  faire  aimer  votre 
enseignement  :  l'homme  trouve  dans  la  nature  du  carbo- 
nate de  calcium,  il  le  démolit  dans  des  fours  industriels 
pour  en  retirer  la  chaux  d'une  part,  et  aussi,  souvent,  le 
gaz  carbonique  d'autre  part.  Il  utilise  ces  deux  corps  pour 
les  besoins  de  ses  industries,  et  puis,  quand  il  a  tourné  le 
dos,  la  nature,  dans  son  splendide  laboratoire,  rapproche 
ce  gaz  carbonique  et  cette  chaux  pour  reconstruire  le  carbo- 
nate de  calcium!  N'est-ce  pas  aussi  amusant  qu'une  histo- 
riette? Mieux  que  cela,  n'est-ce  pas  heaul 

Pardonnez-moi  de  prendre  un  deuxième  exemple  : 

«  Pour  donner  une  idée  de  l'extraction  du  sel  dans  les 
marais  salants,  une  institutrice  avait  simplement  de  l'eau, 
du  sel  de  cuisine,  une  petite  casserole  et  une  lampe  à 
alcool.  »  (Sctmme.) 

Critique  :  la  casserole  et  la  lampe  à  alcool  sont  parfai- 
tement inutiles,  et  même  leur  intervention-  constitue  une 
erreur.  Est-ce  qu'il  y  a  une  source  de  chaleur  sous  les 
marais  salants?  Non?  Alors  voici  ce  qu'il  faut  faire  :  préparer 
à  Va^fance  une  dissolution  aussi  saturée  que  possible  de  sel 
marin  dans  l'eau,  verser  un  peu  de  cette  solution  dans  une 
assiette  (large  surface  d'évaporation)  et  abandonner  cette 
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assiette  aux  courants  d'air,  aux  rayons  du  soleil.  Quelques 
jours  après,  comme  dans  les  marais  salants  vous  aurez 
votre  sel.  Pourquoi  voulez-vous  aller  plus  vile  que  la 
nature  et  fausser  le  principe  sur  lequel  reposent  les  maraiS' 
salants?  C'est  cette  même  idée  que  je  trouve  exprimée  dans 
les  phrases  suivantes  : 

«  Il  faut  rappeler  une  fois  de  plus  que  la  grande  erreur 
de  beaucoup  de  nos  enfants,  c'est  d'imaginer  la  vie  et  le 
laboratoire  comme  deux  choses  distinctes....  Nos  maîtres 
tombent  eux-mêmes  dans  cette  erreur  :  ils  ne  songent  pas 
par  exemple  que  faire  bouillir  de  Teau  c'est  une  expé- 
rience. Mais  les  enfants  voient  cela  tous  les  jours,  disent- 
ils.  »  (Seine-et-Oise.) 

Oui,  mais  ils  n'ont  pas  observé  (et  c'est  ce  qu'il  faut  leur 
montrer),  les  mouvements  de  l'eau  qui  s'échauffe,  le  départ 
des  gaz  dissous  dans  l'eau,  la  formation  des  premières 
bulles  qui  s'élèvent  un  peu  dans  le  liquide  et  viennent 
crever  avec  hruit  dans  les  couches  supérieures  plus  froides, 
en  même  temps  que  leur  condensation  échauffe  ces 
couches,  enfin  l'ébullition  dans  toute  la  masse  de  l'eau. 

Une  expérience  simple,  observée  dans  tous  ses  détails,  — 
j'allais  dire  toutes  ses  péripéties,  —  et  dont  on  a  tiré  toutes 
les  conséquences  vaut  dix  expériences  insuffisamment 
étudiées,  insuffisament  préparées. 

Les  questions  de  sciences  au:v  examens  du  certificat 
d'études  primaires  élémentaires .  —  Il  faut  donner  à  ce 
critérium  toute  sa  valeur,  en  faisant  en  sorte  que  les 
questions  posées  soient  bien  prises  dans  le  programme 
que,  d'un  commun  accord,  on  a  décidé  d'étudier.  Ces 
questions  peuvent  porter  sur  l  enseignement  des  sciences 
proprement  dit,  sur  les  applications  à  l'hygiène,  à  l'agri- 
culture,   à    l'enseignement    ménager,    etc.    Même    les    pro- 
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blêmes  peuvent  être  rendus  à  l'école  et  h  l'exarnen,  fort 
intéressants  par  des  allusions  aux  matières  du  programme 
scientifique.  Mais  il  faudra  bien  se  garder  de  toute  exagé- 
ration, de  tout  dépassement  des  programmes  :  je  demeure 
stupéfait  d'avoir  lu,  tout  récemment  dans  un  journal 
pédagogique,  l'énoncé  de  problèmes  sur  le  radium\ 
pour  le  cours  élèmentnireW  Voici  le  texte  de  l'un  d'eux  : 
((  Le  radium  est  extrait  des  minerais  d'uranium,  dont  une 
tonne  contient  au  maximum  30  (jentigrammes.  Quel  est 
le  rapport  de  la  quantité  de  radium  a  la  quantité  totale 
du  minerai?  « 

Laissant  de  côté  la  discussion  de  la  question  au  point  de 
vue  de  l'arithmétique,  je  m'inquiète  en  pensant  aux  enfants 
de  sept  à  neuf  ans  à  qui  l'on  pourrait  dicter  ces  mots  :  radium, 
uranium.  Le  moins  qu'il  puisse  arriver  c'est  qu'ils  deman- 
dent :  «  Qu'est-ce  que  c'est  que  ça,  le  radium,  l'uranium?  » 
Que  pourrez-vous  leur  répondre,  au  cours  élémentaire? 

Voici  le  texte  d'un  autre  de  ces  problèmes,  toujours  des- 
tiné au  cours  élémentaire  '.  «  La  capacité  de  production 
annuelle  des  4  usines  françaises  (Nogent,  Saint-Denis,  Gif, 
Courbevoie)  dépasse  aujourd'hui  18  grammes  et  le  prix  est 
monté  de  750  000  a  900000  francs.  Prix  de  18  kilo- 
grammes. 

18  kilogrammes  qu'on  n'aura  produits,  au  train  dont 
vont  les  choses,  que  dans  1000  ans!  D'ici  là,  l'âne,  le  roi 

ou  moi Et  comment  peut-on   appliquer  avec  confiance 

la   règle  de  proportionnalité  à  quelque  chose  qui  n'existe 
pas  encore?... 

Non,  la  vérité,  c'est  que  ni  le  radium  ni  la  radio-activité 
ne  font  partie  du  programme  scientifique  des  Ecoles  pri- 
maires élémentaires,  pas  même  au  cours  supérieur! 
N'oublions  jamais  que  :  «  Qui  trop  embrasse  mal  étreint  ». 
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Ainsi  qu'il  ressort  de  cette  étude,  il  reste  encore  beau- 
coup à  faire,  mais  il  m'a  suffi  de  glaner  dans  les  rapports 
départementaux  pour  trouver  l'indication  de  tous  les  pro- 
grès qu'il  reste  à  réaliser  et  celle  des  méthodes  qu'il 
convient  de  modifier  ou  de  perfectionner.  L'intérêt  d'une 
telle  étude  d'ensemble  est  avant  tout  de  permettre  à  tous  de 
profiter  des^essais  faits  par  les  voisins  et  de  faire  s'évanouir 
les  découragements  au  contact  vivifiant  du  succès  et  de  la 
confiance.  Dans  quelques  années,  par  suite  de  cette  collabo- 
ration générale,  presque  tous  nos  maîtres  ne  comprendront 
plus  comment^  jadis,  ils  ont  pu  faire  des  leçons  de  chose3 
sans  choses  et  sans  expériences;  ils  n'auront  plus  de  l'en- 
seignement livresque  qu'un  souvenir  lointain  et  peut-être 
même  dédaigneux.  L'intérêt  de  la  classe  aura  doublé  pour 
eux,  en  même  temps  qu'il  aura  décuplé  pour  leurs  élèves. 

Je  sais  bien  que  les  résultats  qu'on  atteindra  ainsi,  et  dont 
les  premiers  se  dessinent  déjà  si  heu^-eusement  aujourd'hui 
apparaîtront  surtout  comme  la  réalisation  du  but  pratique 
que  l'on  poursuit  avant  tout  quand  on  fait  un  enseignement 
scientifique  exact  et  concret.  Mais,  à  un  point  de  vue  éducatif 
plus  général,  ce  n'est  pas  en  vain  qu'on  aura  ouvert,  toutes 
grandes,  non  seulement  les  fenêtres,  mais  aussi  les  portes 
de  l'Ecole  sur  la  Vie.  L'esprit  habitué  à  regarder,  à  scruter 
profondément  la  réalité  vivante,  à  vivre  constamment  en  face 
de  la  vérité  ne  sait  plus  s'égarer  dans  de  vagues  ou  nuageuses 
théories.  Par  là  l'enseignement  bien  compris  des  sciences 
usuelles  à  l'École  primaire  élémentaire  contribuera  sans 
nul  doute  à  faire  de  nos  petits  élèves  des  citoyens  avertis. 

JuvÉNAL  DerôMe.  , 


La  Valeur  professionnelle 
du  Brevet  supérieur 

dans  la  Formation  des   instituteurs. 


L'opinion  publique,  qui  se  fie  souvent  aux  apparences,  consi- 
dère surtout  la  valeur  d'un  maître  d'après  le  nombre  de  ses 
diplômes.  Le  brevet  supérieur  assure  à  l'instituteur  un  prestige 
considérable  auprès  de  ses  élèves  et  de  leurs  parents. 

Cette  manière  de  voir  est  partagée  par  le  législateur  qui  a 
ajouté  à  la  possession  du  brevet  supérieur  des  avantages  appré- 
ciables :  indemnité  annuelle  de  200  francs,  accession  excluvise 
aux  postes  de  Cours  complémentaires,  droit  de  se  présenter 
à  certains  examens,  comme  le  professorat  ou  Tinspeclion  pri- 
maire, etc.  Les  chefs  eux-mêmes,  à  mérite  égal,  choisissent  de 
préférence  les  maîtres  qui  possèdent  ce  diplôme,  alors  qu'il  n'est 
pas  légalement  exigé.  Enfin,  la  loi  du  6  octobre  1919  spécifie 
que,  à  partir  de  1923,  tout  instituteur  devra  en  être  pourvu. 

Le  brevet  supérieur  mérite-t-il  ces  avantages?  Confère-t-il  des 
qualités  pédagogiques  spécifiles,  et  la  valeur  professionnelle  des 
maîtres  de  renseignement  primaire  est-elle  étroitement  liée  à 
une  somme  plus  grande  de  connaissances?  D'une  manière  géné- 
rale, est-elle  en  rapport  direct  avec  le  séjour  à  TEcole  normale 
et  avec  les  études  qu'on  y  fait?  Telles  sont  les  questions  que 
nous  allons  essayer  d'élucider,  non  par  des  raisonnements  par- 
fois spéciaux,  arbitraires,  colorés  de  sentiment,  n\ais  par  le 
simple  langage  des  faits  et  des  chiffres. 

L'enquête  à  laquelle  nous  nous  sommes  livrés  a  porté  sur 
227  maîtres  des  deux  sexes.  Sans  doute,  les  notes  chiffrées  varient 
d'un  inspecteur  primaire  à  l'autre,  puisque  l'appréciation  est,  en 
partie,  une  affaire  de  tempérament.  Toutefois,  les  instituteurs  et 


358  REVUE  PEDAGOGIQUE 

les  institutrices  dont  nous  nous  sommes  occupés  ont  été  visités 
par  des  chefs  différents.  La  note  de  Tun  compense  celle  de 
Tautreou  vient,  au  contraire,  la  confirmer.  Les  chances  d'erreur, 
pour  l'ensemble,  sont  encore  diminuées  par  le  fait  que  l'étude 
porte  sur  un  nombre  relativement  élevé  de  maîtres. 


L'une  des  questions  les  plus  importantes  consiste  à  savoir 
dans  quelle  mesure  le  brevet  supérieur  et  les  autres  diplômes 
influent  sur  la  note  moyenne.  Les  deux  tableaux  ci-dessous  nous 
en  donnent  une  idée  : 

Tableau  A. 


NATURE    DES    DIl'LOMES 


>  a 


ma. 


Brevet  élémentaire 
seulement. 

Brevet  élémentaire, 
Ecole  normale. 

Brevet  supérieur 
seulement. 

Brevet  supérieur, 
Ecole  normale. 

Brevet  supérieur, 

Ecole  normale, 

Gerlificatfin  études. 


Instituteurs  , 
Institutrices 


Instituteurs 
Institutrices 


Instituteurs 
Institutrices 


Instituteurs 
Institutrices 


Instituteurs 
Institutrices 


Total  . 


NOMBRE 

DE 
MAÎTRES 


34 


10 
26 

227 


NOTES    MOYENNES 


par 
catéj^or 


11,66 


dans 
l'ensembh 


If, 23 


10,83 


94 


13,35 
12,71 


12,84 


11,43 


12,60 


La  note  moyenne  des  instituteurs,  comme  celle  des  institu- 
trices, augmente  donc  d'une  manière  sensible  et  continue  du 
brevet  élémentaire  au  brevet  supérieur  et  au  certificat  de  fin 
d'études  normales  (instituteurs  de  11,66  à  13,35  —  institutrices 
de  10,83  à  12,71).  Celle  augmentation  se  traduit  aussi  pour 
l'ensemble  des  maîtres  (Brevet   Klément^iire  =11,43 —  Brevet 
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Supérieur  =  12,28),  où  Ton  constate  une  plus-value  de  près  de 
1  point. 

Si,  au  lieu  de  considérer  les  notes  elles-mêmes,  on  envisage 
le  pourcentage  des  maîtres,  la  même  impression  se  dégage.  Les 
institutrices  pourvues  uniquement  du  brevet  élémentaire  sont 
seules  à  descendre  aux  notes  très  médiocres.  La  possession  du 
brevet  supérieur,  surtout  lorsqu'elle  est  complétée  par  la 
sanction  des  éludes  à  TÉcole  normale  (certificat  de  fin  d'études), 
fa,it  diminuer  le  nombre  des  notes  basses  et  reporte  le  niveau 
moyen  vers  les  notes  plus  élevées. 

Dans  les  deux  tableaux,  les  institutrices  paraissent  plus  faibles 
que  les  instituteurs. 


La  valeur  professionnelle  du  brevet  supérieur  est  donc 
incontestable.  Mais  cette  plus-value  globale  subsiste-t-elle  pen- 
dant toute  la  carrière  ou  s'exerce-t-ellé  seulement  au  début?  Le 
temps  fait-il  disparaître  cette  heureuse  influence  ou  la  respecte- 
t-il  jusque  sur  les  bords  de  la  retraite?  Le  tableau  suivant  nous 
renseigne  sur  ce  point. 

Tableau  G. 


NATURE    DES    DIPLOMES 


Brevet  élémentaire    (   Instituteurs 


>  a 
^  S 


seulement. 

Brevet  élémentaire 
et  Ecole  normale. 

Brevet  supérieur 
seulement. 

Brevet  supérieur, 
Ecole  normale. 


Institutrices, 


Instituteurs 
Institutrices 


Instituteurs  , 
Institutrices, 


Instituteurs  . 
Institutrices, 


Brevet  supérieur,     (  -,      .-^    . 
T,      ,        ^        ,     '      \   Instituteurs 


Ecole  normale 
,  et  Cert,  de  fin  d'études 


Institutrices, 


NOTES    MOYENNES 


du  début 

à  10  ans 

de  services. 


10,70 
10,72 


12,38 
11 


;8o  I  1^.2= 


12,76 
12,33 


13,34 
12,70 


de  10  ans 

à  30  ans 

de  services. 


11,60  )  ..  „. 
11,96  ]  "'^^ 


12,55 

11,50 
12,53 

13,17 
12,47 


12.10 


12,45 


13,33 


après  JO  ai 

de 

services. 


12,04 


»(') 


12,44 


L'unique  instituteur  n'a  pas  de  note  chiffrée  à  cette  période  de  sa  carrière. 

Les  instituteurs  et  institutrices  de  cette  catégorie  n'ont  pas  encore  30  ans  d'exercice. 
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L'augmentation  de  la  note  moyenne  se  fait  donc  sentir  sur 
toute  la  carrière,  à  n'importe  -qu'elle  période,  en  raison  directe 
du  nombre  des  diplômes.  Les  institutrices  débutent  générale- 
ment plus  bas,  s'élèvent  souvent  plus  haut,  puis  retombent  vers 
la  fin  de  leur  service.  Les  instituteurs  conservent  plus  long- 
temps la  valeur  professionnelle  acquise.  Le  début  est  meilleur 
avec  le  séjour  à  l'Ecole  normale,  tant  pour  les  maîtres  munis 
du  brevet  élémentaire  seul  que  pour  leurs  camarades  pourvus 
du  brevet  supérieur.  11  se  confirme  que  l'apprentissage  des  non- 
normaliens  est  plus  long  et  se  fait,  dans  la  classe,  au  détriment  des 
élèves.  Toutefois,  à  l'âge  mûr,  quand  ils  sont  en  possession  de 
leur  pleine  capacité  professionnelle  ces  maîtres  tiennent  un  rang 
très  honorable.  Les  instituteurs,  munis  du  seul  Brevet  Elémen- 
taire conservent  même  une  moyenne  supérieure  à  leurs  collègues 
pourvus  du  même  diplôme,  et  qui  sont  passé  par  l'Ecole  normale, 
après  trente  ans  de  service.  Mais,  sauf  exceptions,  après  cette 
époque,  c'est-à-dire  vers  cinquante  ans,  les  maîtres  faiblissent. 


Au  cours  de  notre  étude,  un  parallèle  s'est  naturellement 
esquissé  entre  les  normaliens  et  ceux  qui  ne  le  sont  pas.  Il 
importe  de  le  mettre  plus  en  évidence,  afin  de  mieux  juger  de  la 
différence  de  ces  deux  catégories  de  maîtres.  C'est  ce  que  nous 
donnent  les  tableaux  suivants  : 


Tableau  D. 


POUmCBHTAGC   SELON    LES   NOTES 

NON   NORMALIENS 

(B.  E.-B.  s.) 

NORMALIENS 

(B.  E.-B.S.-C.F.E.N.) 

Très  médiocre 

1,28 

13,92 
38 

39,20 
7,60 

» 

4,12 
20,50 
48,55 
24,08 

2,75 

Médiocre 

Passable 

Assez  bien 

Bien 

Très  bien 
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Tableau  E. 

' 

Notes 
moyennes 

d'ensemble 

\ 

\  suivant    les    années 
'       de  services    .    .    . 

NON    NOKMALIENS 

NORMALIENS 

11,39 

0  à  10  ans.    .      11,18 
10  à  30  ans   .     11,^15 
après  30  ans.     11,33 

12,12 

12,59 
12,60 
11,77 

Le  séjour  à  TÉcole  normale  a  donc  une  influence  heureuse, 
décisive,  sur  la  valeur  professionnelle  du  maître,  qu'il  accroît 
non  seulement  au  début  de  la  carrière,  mais  jusqu'à  la  fin. 


Notre  enquête,  si  limitée  qu'elle  soit,  confirme  donc  la  foi  que 
le  public  et  le  législateur  ont  mise  dans  l'obtention  des  diplômes. 
L'instruction  générale  des  maîtres  augmente  leur  capacité  péda- 
gogique; le  stage  à  l'Ecole  normale  aussi.  L'expérience  de 
l'instituteur  s'acquiert  aux  dépens  de  l'enfant  et  tout  ce  qui 
l'augmente,  au  seuil  de  la  profession,  constitue  un  bien  pour 
l'élève.  Ainsi  se  justifient  les  dispositions  de  la  loi  du 
6  octobre  1919  qui  oblige  tout  instituteur,  à  partir  de  1923, 
à  faire  au  moins  une  année  d'École  normale  et  à  conquérir  le 
brevet  supérieur. 

O.   Frappier.      ' 


A  propos  des  nouveaux 

programmes   scientifiques 

des  Ecoles  primaires  supérieures. 


Plusieurs  professeurs  ont  exprimé  Tétonnement,  mêlé  d'in- 
quiétude, qu'ils  ont  éprouvé  en  ne  trouvant  plus  explicitées  dans 
les  programmes  des  Ecoles  primaires  supérieures  les  tradi- 
tionnelles Notions  de  Mécanique.  Nous  nous  proposons  de  les 
rassurer,  en  précisant  en  quelques  lignes  Vesprit  des  pro- 
grammes sur  ce  point  particulier. 

Remarquons  tout  d'abord  que  les  programmes  des  Sections 
spéciales  n'ont  pas  été  modifiés,  et  que  la  question  ne  se  pose 
qu'en  ce  qui  concerne  la  Section  d'enseignement  général.  Ce  qui 
a  été  voulu,  c'est  la  disparition  d'un  enseignement  trop  vaste  de 
la  Mécanique;  il  ne  faut  plus  démontrer  de  théorèmes,  par 
exemple  celui-ci  :  «  L'ensemble  des  forces  appliquées  à  un  corps 
solide  indéformable  *  peut  se  ramener  à  une  résultante  générale 
et  à  un  couple  ».  Il  faut  simplement  introduire,  au  fur  et  à 
mesure  des  besoins  du  cours  de  Physique,  les  notions  de  Méca- 
nique correspondantes  et  strictement  nécessaires. 

C'est  ainsi  déjà  qu'on  opère  à  l'École  primaire  élémentaire  où 
l'on  ne  se  fait  pas  faute  de  donner  des  problèmes  —  et  souvent 
trop  de  problèmes  —  dans  lesquels  on  parle  de  la  vitesse  d'un 
train.  Les  notions  de  Mécanique  ne  figurent  pas  dans  les  pro- 
grammes  de   l'École   primaire  élémentaire,   mais  comment  les 


1.  Mot  qu'on  oublie  presque  toujours,  d'ailleurs. 
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élèves  pourraient-ils  résoudre  ces  problèmes  si  le  maître  ne  leur 
enseignait  pas  en  temps  opportun  la  notion  de  vitesse?  11  en 
sera  de  même  à  TEcole  primaire  supérieure.  Ainsi  en  première 
année,  je  lis  dans  le  programme  :  distinction  entre  la  masse  dhin 
corps  et  son  poids  (force)^  unités.  Est-il  possible  d'expliquer  cela 
sans  commencer  par  parler,  mais  sobrement,  du  principe  de 
l'inertie,  sans  définir  une  force?  De  même,  comment,  en  deuxième 
année,  aborder  l'étude  de  la  force  pressante  (qu'on  appelait  jadis 
la  pression  totale)  et  la  distinguer  de  la  pression,  si  Ton  n'a  pas 
défini  la  force,  et  indiqué  les  unités  de  force  que  l'on  peut 
choisir? 

La  notion  de  couple  s'introduira,  par  exemple,  à  propos  de 
l'action  directrice  du  champ  magnétique  terrestre  sur  un  barreau 
aimantée 

La  notion  de  travail  et  d'énergie  interviendra  naturellement 
à  propos  de  la  machine  à  vapeur,  ainsi  que  celle  de  puissance. 
Les  unités  correspondantes  seront  indiquées  dans  le  système 
choisi,  ou  mieux  dans  les  divers  systèmes  d'unités  utilisés  par  le 
professeur.  Et,  à  ce  propos,  que  de  petits  problèmes,  vraiment 
pratiques  ceux-là,  à  faire  faire  par  nos  élèves  pour  les  familia- 
riser avec  ces  unités  que  tout  le  monde  doit  connaître  aujour- 
d'hui :  kilogrammètre  et  joule,  cheval-vapeur  et  watt,  hectowatt- 
heure,  etc! 

Nous  n'avons  indiqué  là  que  quelques  exemples;  l'idée  domi- 
nante est  la  suivante  :  le  professeur  introduira  dans  son  cours 
de  Physique  les  notions  réduites  de  Mécanique  dont  il  pourra 
avoir  besoin  pour  le  développement  régulier  qu'il  entend  faire 
personnellement  des  paragraphes  du  programme  officiel. 

Ajoutons,  en  terminant,  que  si  le  mot  de  Mécanique  n'a  pas 


1.  Et  peut-être  verrons-nous  enfin  disparaître  des  leçons  faites  aux  élèves 
des  E.  P.  S.  les  longueurs  inutiles  sur  l'action  du  champ  magnétique  ter- 
restre, leçons  où,  s'appuyant  sur  le  théorème  de  mécanique  dont  nous  rap- 
pelions l'énoncé  plus  haut,  on  montrait  que  la  résultante  générale  est  nulle 
parce  qu'elle  n'a  pas  de  composante  horizontale,  ni  de  composante  verti- 
cale, et  que  par  suite  l'action  se  réduit  à  un  couple.  Le  plus  souvent 
d'ailleurs  on  expliquait  cela  sans  avoir  démontré  le  fameux  théorème  en 
question,  et  les  élèves  n'y  comprenaient  rien;  je  me  souviens  d'un  élève 
qui  disait  entre  ses  dents  :  «  C'est  drôle,  tout  à  l'heure  il  n'y  avait  pas  de 
forces  du  tout,  et  maintenant  il  y  en  a  deux!  » 
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été  écrit  dans  les  programmes  des  Ecoles  primaires  supérieures, 
il  a  néanmoins  apparu  comme  logique  aux  auteurs  de  ces  pro- 
grammes que  les  professeurs  d'école  primaire  supérieure  ne 
manqueraient  pas  de  faire  dans  ces  écoles  l'exposé  des  notions 
de  Mécanique  indispensables  au  développement  du  cours  de 
Physique;  la  preuve  en  est  que,  dans  le  programme  de  Physique 
de  la  deuxième  année  des  Écoles  normales,  on  lit  :  Compléments 
sur  la  Mécanique.  Comment  pourrait-on  compléter  quelque 
chose  dont  on  n'aurait  jamais  parlé'^ 


Notes  d'Inspection. 


Susceptibilité. 

Qu'il  ne  faille  pas  porter  atteinte  à  la  dignité  du  maître  en  lui 
adressant,  devant  ses  élèves,  les  observations  qu'appellent  son 
enseignement  et  sa  mclhode,  c'est  presque  un  dogme.  Il  arrive 
même  que  ce  dogme  place  Tinspecteur  devant  de  graves  cas  de 
conscience.  S'il  entend  enseigner  une  erreur,  doit-il  se  taire  et 
la  confirmer  par  son  silence  dans  l'esprit  des  enfants?  doit-il 
parler  et  ruiner  devant  les  enfants  l'autorité  du  maître?  Il  n'est 
guère  de  maître  qui  ne  penche  pour  la  seconde  alternative  et 
n'attende  de  son  inspecteur  le  sacrifice  de  la  vérité  à  son  amour- 
propre. 

Mais  est-il  beaucoup  de  maîtres  qui  respectent  l'amour-propre 
de  l'enfant?  A  haute  voix,  devant  l'inspecteur,  que  de  fois  ai-je 
entendu  dire  d'un  enfant  :  «  C'est  un  arriéré  »,  «  C'est  un  anor- 
mal »,  «  11  est  le  dernier  de  sa  classe  »,  «  Je  n'en  puis  rien  faire  », 
«  Il  a  la  télé  dure  »,  etc.  A  peu  près  comme  le  médecin 
d'hôpital,  devant  les  élèves  qui  suivent  sa  clinique,  —  mais 
aussi  devant  les  malades,  —  déclare  à  haute  voix  :  «  Voilà  un 
beau  cas  de  bacillose  »,  «  Pronostic  grave  »,  «  Terminaison 
fatale  »,  ou  énumèrc  complaisamment,  dans  une  prophétie  aussi 
brillante  que  facile,  bien  que  peu  sùrc,  les  diverses  phases  de 
l'évolution  du  mal. 

Croit-on  que  nos  élèves  soient  sourds?  que  les  plus  intelligents 
ne  comprennent  pas  la  sentence  portée  contre  eux?  N'est-elle 
pas  de  nature  à  les  décourager?  à  leur  persuader  que  tout  effort 
est  inutile?  Et,  même  s'ils  méritent  ces  sévérités,  croit-on 
qu'il  soit  humain  de  mépriser  devant  leurs  camarades,  de  faire 
souffrir  moralement  les  pauvres  êtres  qu'on  a  la  mission  d'élever? 
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Ce  n*est  jamais  sans  une  gène  pénible  que  j'entcndfi  des 
matlres,  qui  ne  sont  pas  tous  mauvais,  proférer  sur  leurs  élèves 
des  diagnostics  et  des  pronostics  sans  pitié.  Nous  sommes  des 
éducateurs,  nous  ne  sommes  pas  des  carabins. 


EIncore  les  prétendues  étymologries  î 

Dans  une  école  primaire  supérieure,  j'entends  expliquer  le 
sens  d'anatomie  par  une  soi-disant  étymologie  :  anatomie  vient  de 
deux  mots  grecs  dont  l'un  signifie  «  couper  »  et  l'autre  (ana) 
signifie  «  tout  ».  L'anatomie,  c'est  donc  la  science  qui  apprend  à 
«  tout  couper  »  ! 

Ailleurs,  on  déclare  que  «  grève  »  dans  le  sens  de  «  sable  » 
vient  d'un  mot  latin  qui  signifie  «  lourd  »  ! 

Comment  ne  comprend-on  pas  qu'on  fausse  l'esprit  des 
enfants  par  des  contre-sens  aussi  ridicules  î 


L'école  maternelle, 
champ   d'expériences  psychologiques   et  pédagogiques. 

Les  écoles  normales  d'institutrices  qui  se  désintéressent  de 
l'école  maternelle  négligent  une  partie  notable  de  leur  raison 
d'être;  en  outre,  elles  affaiblissent  leur  action  professionnelle, 
car  l'école  maternelle  est  un  champ  d'éludis  et  d'expériences 
psychologiques  d'une  excellence  particulière.  De  plu«,  on  ne 
dira  jamais  assez  fortement  que  participer  à  la  vie  de  nos 
«  maternelles  »,  où  il  ne  s'agit  pas  de  faire  de  l'enseignement  pro- 
prement dit,  mais  AeV  éducation,  c'est  s'initier  aux  principes  et 
aux  règles  fondamentales  de  l'éducation.  Si  bien  que  l'école 
primaire,  désireuse  à  son  tour  de  former  des  esprits  et  des 
caractères,  a  tout  à  gagner  à  s'inspirer  des  méthodes  et  des  pro- 
cédés de  l'école  maternelle. 

Il  faut  donc  souhaiter  que  toutes  les  écoles  normales  qui  n'ont 
pas  su  s'annexer  une  école  maternelle,  en  soient  dorénavant 
pourvues. 
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Orthographe.  —  Expliquons   les  mots  difficiles 
et  usons    du   dictionnaire. 

Les  élèves  ont  eu,  pendant  Tétude,  un  texte  de  dictée  à  lire  et 
transcrire.  C'est  une  bonne  méthode.  Mais  il  faudrait  que  cette 
dictée  ait  été  précédée  d'une  explication  assez  approfondie  du 
texte.  Or,  j'ai  l'impression  que  cette  explication  préparatoire  a 
dû  être  très  superficielle  :  à  peine  a-t-on  fini  de  corriger  les 
fautes  d'orthographe  que  le  professeur  donne  à  faire  en  classe 
une  série  d'exercices  sur  des  mots  comme  «  relapse  »,  «  apos- 
tat »,  etc.,  dont  il  faut  déterminer  le  sens.  C'est  en  classe  que 
les  élèves  y  répondent  immédiatement,  saris  aucun  secours  de 
dictionnaire.  C'est  un  exercice  qui  permet  au  professeur  de  se 
reposer  pendant  vingt  minutes  mais  qui  n'a  aucune  valeur.  Il 
aurait  fallu  poser  ces  questions  après  l'explication  préalable  du 
texte  et  les  donner  aux  élèves  comme  devoir  à  faire  en  étude 
avec  l'aide  d'un  dictionnaire. 


Enseignement  littéraire.  —  Contre  les  subtilités. 

Peut-on  croire  qu'en  1920,  après  les  luttes  soutenues  pour 
extirper  de  nos  classes  les  vaines  subtilités  de  la  vieille  rhéto- 
rique, dans  des  Écoles  normales  où  l'on  a  tout  à  faire  pour  faire 
connaître  et  sentir  à  nos  élèves-maîtres  ce  qu'il  y  a  de  substan- 
tiel dans  notre  littérature,  un  professeur,  victime  d'un  forma- 
lisme qu'on  espérait  oublié,  passe  encore  du  temps  à  distinguer 
une  «  Introduction  »  d'une  «  Préface  »  (à  propos  de  l'Introduc- 
tion des  Lettres  persanes). 


Psychologie  et  sociologie.  —  Emploi  des  vacances 
pour  leur  étude. 

Kn  juillet  dernier,  M™<^X...  a  proposé  aux' élèves  sortantes  de 
Première  année  de  faire  à  loisir,  pendant  les  vacances,  une  étude 
sur  leur  mémoire  personnelle  ;  à  celles  de  Seconde  année,  sur 
les  caractéristiques  de  la  société  dans  laquelle  elles  vivent.  Une 
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série  de  questions  avait,  à  l'avance,  délimité  les  sujets  et  guidé 
les  recherches.  Les  travaux  des  élèves  témoignent  d'une  faculté 
d'analyse  et  d'une  indépendance  de  pensée  déjà  appréciables. 


Enseignement  de  la  physique.  —  Comment  on  supplée 
aux  lacunes  du  laboratoire  ;  comment  on  tire  parti  de 
l'expérience,  et  même  des  accidents  d'expérience. 

L'oxygène  a  été  préparé  et  recueilli  avec  un  appareil  à  déga- 
gement continu  que  le  professeur  a  emprunté  au  pharmacien,  au 
lieu  de  se  résigner  à  une  description  et  à  un  dessin  sur  le 
tableau,  comme  on  le  fait  trop  souvent.  Toutes  les  expériences, 
qui  révèlent  les  propriétés  de  l'oxygène,  ont  été  bien  faites,  et, 
ce  qui  vaut  mieux  encore,  elles  ont  servi  à  l'éducation  intellec 
tuelle  des  fillettes  ;  celles-ci  sont  toujours  appelées  à  constater,  à 
exprimer  leur  observation,  à  en  tirer  une  conclusion.  D'ailleurs, 
les  idées  générales  se  dégagent  de  la  leçon  qui  est  bien  ordonnée, 
et  en  une  forme  simple  :  l'observation  des  combustions  du 
soufre,  du  carbone,  du  sodium,  a  permis  de  fixer  une  définition 
de  l'anhydride  et  de  l'oxyde  et  immédiatement  la  réaction  de 
l'anhydride  sulfureux  et  de  l'oxyde  de  sodium  sur  la  teinture  de 
tournesol  a  rendu  sensible  ce  qu'est  une  réaction  acide,  ce  qu'est 
une  réaction  basique. 

La  combustion  de  sodium  a  fait  éclater  le  fond  du  vase,  et  il  a 
été  plus  difficile  de  recueillir  le  gaz;  la  quantité  en  a  été  tout 
juste  suffisante  pour  agir  sur  la  teinture  de  tournesol  déjà  rougie 
par  l'acide.  Mais,  dès  la  rupture,  le  professeur  a  recueilli  le  gaz 
dans  une  éprouvette,  tirant  parti  de  l'accident  pour  montrer  que 
le  gaz  recueilli  est  plus  lourd  que  l'air. 


Chronique  de  l'enseignement 
primaire  en  France. 


L'hygiène  a  l'école.  —  Les  conférences  pédagogiques  ont  eu, 
Vautomne  dernier^  à  s'occuper  de  V enseignement  et  de  la  pratique 
de  Vhygiène  dans  les  écoles.  Parmi  les  rapports  qui  signalent  d'inté- 
ressantes initiatives^  nous  avons  plaisir  à  citer  celui  de  M.  Vlnspec- 
teur  de  Bonneville.  Nous  le  reproduisons  ci-dessous  presque  in 
extenso.  [N.  D.  C.  R.). 

Hygiène  de  l'écolier.  —  A)  Nécessaire  de  toilette  et  soins  corporels. 
—  On  s'est  attaché  à  obtenir  des  écoliers  les  menus  objets  néces- 
saires pour  procéder,  à  l'école  même,  à  une  toilette  qui  n'aurait  pas 
été  faite  à  la  maison  et  pour  leur  permettre  de  se  nettoyer  la  tête, 
les  mains,  de  brosser  leurs  vêtements  et  de  cirer  leurs  chaussures, 
toutes  les  fois  qu'il  en  est  besoin  au  cours  de  la  journée  scolaire. 
On  n'a  pas  songé  à  se  substituer  à  la  mère  de  famille  et  à  assumer 
une  tâche  qui  lui  incombe.  On  a  voulu  plus  modestement  et  plus 
sagement  être  outillé  pour  apprendre,  par  lexemple,  par  la  démon- 
stration pratique,  ce  que  doivent  être  des  soins  corporels  complets, 
pour  donner  le  goût  et  le  besoin  de  leau,  pour  faire  contracter  des 
habitudes  de  propreté  sans  lesquelles  l'enseignement  de  l'hygiène 
le  plus  consciencieux  serait  pur  verbalisme  et  manquerait  totalement 
de  force  de  pénétration  et  d'efficacité. 

Les  familles  ont,  en  général,  répondu  avec  empressement  à  l'appel 
des  maîtres. 

Disposent  :  de  serviettes  à  toilette  et  savon  :  122  écoles  pour  la 
presque  totalité  des  élèves;  de  brosses  à  dent  et  verre  à  eau  : 
25  écoles  pour  la  totalité  des  élèves;  64  écoles  pour  la  majorité. 

Dans  un  certain  nombre  d'écoles,  il  existe  simplement  quelques 
serviettes  et  un  savon,  achetés  à  frais  communs  et  utilisés  surtout 
par  les  élèves  qui  ont   participé  au  service  de  propreté. 

Beaucoup  d'institutrices  ont  fait  confectionner,  en  leçon  de  travail 
manuel,  de  petits  sacs,  en  forme  de  réticule,  pour  mettre  ces  objets 
à  l'abri  des  poussières.  A  C...,  on  a  rangé  serviettes  et  brosses  dans 
des  casiers  construits  à  cet  effet  par  l'instituteur;  ailleurs  on  les  a 
placées  dans  des  placards,  on  les  a  enfermées  dans  des  boîtes  appor- 
tées par  les  élèves,  voire  même  dans  des  paniers  à  couvercles.  Des 
dispositifs    variés  ont  été  imaginés  pour  faire    sécher  les  serviettes* 
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Mme  C...  fait  fabriquer  un  meuble  séchoir  par  son  mari,  professeur 
de  travail  manuel  à  l'École  normale. 

La  place  a  fait  trop  souvent  défaut  pour  réaliser  une  installation 
de  toilette  convenable.  Aussi  certains  maîtres  ont-ils  dû  se  borner, 
en  ce  qui  concerne  les  soins  de  la  bouche  par  exemple,  à  faire  en 
classe  quelques  séances  de  démonstration,  à  constater  que  les 
enfants  disposent  d'une  brosse  et  savent  s'en  servir  et  à  contrôler 
régulièrement  si  les  dents  sont  en  parfait  état  de  propreté.  Plusieurs 
institutrices  ont  aménagé  une  pièce  utilisée  en  cabinet  de  toilette 
rudimentaire  mais  suffisant.  On  s'y  rend  chaque  jour  avec  plaisir. 

Presque  partout,  on  procède  aux  soins  delà  bouche  avant  l'entrée 
du  soir;  de  l'eau  tiède  est  à  la  disposition  des  enfants.  La  maison 
Gibbs  a  fourni,  à  qui  lui  en  a  fait  la  demande,  un  paquet  gratuit  de 
50  échantillons  de  son  dentifrice;  on  me  signale  que  de  nombreux 
enfants,  ayant  épuisé  leur  tube,  en  ont  immédiatement  acheté 
d'autres  à  leurs  frais.  Parfois,  l'institutrice  a  fabriqué  un  dentifrice 
liquide  peu  coûteux  (permanganate  parfumé  à  l'alcool  de  menthe). 

Dans  26  écoles,  les  élèves  ont  des  cure-ongles  et  certains,  des 
ciseaux  spéciaux.  Une  institutrice  a  acheté  des  ciseaux  pour  ses 
bambins  de  la  classe  enfantine  et  leur  vient  en  aide  pour  les  soins 
des  ongles. 

Dans  beaucoup  d'écoles,  la  grosse  difficulté  a  été  de  se  procurer 
de  l'eau  (pas  de  fontaine,  la  source  la  plus  rapprochée  à  dix  minutes 
et  plus).  Celte  difficulté  a  été  surmontée  grâce  à  des  installations  de 
fortune  (lavabos,  baquets),  l'eau  étant  apportée  par  les  élèves  en 
corvées  régulières.  Et  c'est  ainsi  que,  dans  certaines  communes, 
après  de  nombreuses  démarches  toujours  infructueuses  auprès  des 
municipalités,  après  des  années  d'attente  vaine,  ou  peut  enfin  se 
laver  les  mains. 

On  est  plus  exigeant  qu'autrefois  pour  la  propreté  des  vêtements; 
dans  plusieurs  écoles  existent  des  jeux  plus  ou  moins  complets  de 
brosses  et  du  cirage.  Dans  une  école  où  le  tablier  était  inconnu, 
l'institutrice  me  dit  que  tous  les  écoliers  en  sont  pourvus,  sauf  un 
qui  se  juge  trop  grand  pour  porter  ce  vêlement  (il  a  douze  ans). 

B)  ZfS  s'isites  de  propreté  sont  devenues  minutieuses,  effectives  du 
moment  que  les  conseils  donnés  ne  risquent  plus  de  rester  lettre 
morte  et  que  les  constatations  peuvent  être  suivies  de  mesures 
appropriées. 

Dans  27  écoles  une  visite  hebdomadaire  complète  a  lieu  générale- 
ment le  lundi  matin  :  examen  de  la  tête,  du  cou,  des  jambes,  des 
pieds,  visite  du  linge  de  corps,  rieîi  n'échappe  et  il  en  résulte 
souvent  un  entretien  entre  les  maîtres  et  les  parents.  L'amour-propre 
des  enfants  est  le  meilleur  auxiliaire  des  maîtres  ;  les  garçons  de 
S...  ne  redoutent  rien  tant  que  de  voir  leur  nom  sur  la  liste,  affichée 
au  mur,  des  enfants  aux  pieds  malpropres. 

C)  Vutilité  de  la  fiche  sanitaire  semble  comprise,  l'idée  approuvée 
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fait  son  chemin.    Déjà    on  a    procédé   à  des  mensurations  dans    plu- 
sieurs communes. 

D)  Les  prescriptions  touchant  la  lutte  contre  les  maladies  conta- 
gieuses, la  tuberculose  surtout,  contre  l'alcoolisme  sont  rappelées 
fréquemment.  Dans  deux  écoles  ont  été  créées  des  sections  d'adhé- 
rents à  la  Croix  Bleue  (abonnements  collectifs  et  individuels). 

Pour  ce  qui  concerne  la  luttQ^  contre  les  maladies  contagieuses  ou 
les  affections  latentes,  de  nombreu.x  cas  suspects  ont  été  dépistés. 
Des  enfants  porteurs  de  végétations  adénoïdes  ont  été  signalés  à 
leurs  familles.  On  a  fait  quelques  expériences  relatives,  à  la  mesure 
de  l'acuité  visuelle  et  de  l'acuité  auditive  ei  des  élèves  ont  dû  être 
soumis  à  l'examen  de  spécialistes. 

E)  Dans  un  nombre  respectable  d'écoles  des  pharmacies  sont 
créées.  Les  institutrices  les  ont  constituées  d'abord  en  prélevant  sur 
leur  pharmacie  personnelle,  en  s'adressant  ensuite  ai^x  familles  qui 
leur  ont  envoyé  des  produits  pharmaceutiques  varié^.  On  trouve 
presque  partout  dans  ces  écoles  de  la  teinture  d'iode,  de  l'eau  oxy- 
génée, de  l'alcool  de  menthe,  de  la  gaze  et  de  la  ouate  à  pansement, 
de  l'huile  camphrée,  des  feuilles  de  lis  dans  l'alcool.  Ailleurs,  on  se 
propose,  la  belle  saison  venue,  de  faire  au  cours  des  classes-çrome- 
nades,  une  ample  cueillette  de  plantes  et  de  fleurs  médicinales  si 
abondantes  dans  la  région.  Une  école  sera  dotée  d'une  pharmacie 
achetée  avec  des  fonds  communaux. 

F)  Education  physique.  —  Dans  toutes  les  écoles  le  nombre  des 
leçons  de  gymnastique,  des  séances  d'exercices  respiratoires,  de  jeux 
dirigés  pendant  la  récréation,  suit  une  progression  satisfaisante. 

Hygiène  des  bâtiments  scolaires.  —  Des  progrès  non  moins  appré- 
ciables ont  été  réalisés  dans  la  tenue  des  locaux  scolaires  et  des  annexes. 

a)  Cours  :  Des  cours  ont  été  sablées  ou  asséchées,  A  V...,  une 
corvée  volontaire  d'habitants  du  village,  avec  des  chevaux  et  voi- 
lures, a  transporté  et  répandu  16  tombereaux  de  gravier  et  de  sable 
dans  la  cour  de  l'école. 

b)  Privés  '.  Les  lavages  à  l'eau  additionnée  d'antiseptique  sont 
devenus  plus  fréquents;  des  municipalités  longtemps  réfractaires  se 
sont  décidées  enfin  à  faire  vider  et  nettoyer  à  fond  les  fosses  d'aisances. 

c)  Vestiaires  :  Beaucoup  de  vestibules  ont  été  aménagés  en  ves- 
tiaires ;  presque  partout  maintenant  on  trouve  un  porte-manteau 
numéroté  (ou  un  clou  en  tenant  lieu)  par  élève. 

d)  Décrottoirs  et  paillassons  :  La  plupart  confectionnés  par  les 
élèves  (un  demi-cercle  en  fer  fixé  sur  deux  morceaux  de  bois),  quel- 
ques-uns achetés  par  les  municipalités,  permettent  dans  40  écoles 
d'entrer  en  classe  avec  des  chaussures  noi\  boueuses. 

e)  Salles  de  classes  :  Peu  de  blanchiments  et  de  nettoyage  ont  été 
obtenus  des  municipalités  (des  promesse^  pour  les  prochaines 
vacances).  En  ce  qui  concerne  les  lavages  à  g^^ande  eau  du  plancher. 
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les  maîtres  les  plus  avisés,  qui  ont  le  mieux  leur  classe  en  main  n'ont 
pas  compté  sur  une  indemnité  communale.  Avec  le  concours  des 
élèves  les  planchers  ont  été  lavés,  ainsi  que  les  boiseries,  les  tables, 
les  meubles  de  la  classe.  On  a  utilisé  fréquemment  la  potasse  de  la 
cendre  de  bois  pour  exécuter  ces  lavages. 

Le  balayage  se  fait  dans  des  conditions  à  peu  près  satisfaisantes; 
le  balayage  à  la  sciure  mouillée  est  pratiqué  dans  une  douzaine 
d'écoles;  dans  19  écoles  avant  le  balayage  la  classe  est  abondamment 
arrosée  d'eau  additionnée  de  crésyl  ou  d'eau  de  Javel.  Les  fillettes 
qui  balayent  prennent  l'habitude  d'envelopper  leurs  cheveux  dans 
un  bonnet  protecteur. 

On  connaît  l'importance  d'une  bonne  ventilation  des  salles  et  on 
sait,  en  temps  utile,  ouvrir  fenêtres  et  vasistas  et  établir  les  courants 
d'air  nécessaires.  Rares  sont  maintenant  les  écoles  qui  restent 
obstinément  fenêtres  closes. 

f)  Installation  de  bains-douches.  —  La  bonne  volonté  des  maîtres 
n'était  pas  suffisante  pour  aboutir,  le  temps  aussi  a  fait  défaut  mais 
j'espère,  grâce  à  des  démarches  entreprises  ou  envisagées  enre- 
gistrer des  résultats  avant  la  fin  de  l'année  scolaire. 

Voilà  les  perfectionnements  d'ordre  pratique  réalisés  dans  le 
domaine  de  l'hygiène,  en  un  mois  ou  un  mois  et  demi.  C'est  l'ensei- 
gnement, de  l'hygiène  par  exemple  qui  doit  retenir  surtout  l'attention 
des  maîtres.  Je  pense  volontiers  comme  une  institutrice  qui  écrit  : 
«  Un  enfant  peut  réciter  qu'il  est  de  son  devoir  de  tenir  son  corps 
propre  et  laisser  chaque  matin,  des  ombres  sur  son  cou  ».  Ceci  ne 
signifie  point  que  l'on  n'a  point  compris  l'importance  d'un  ensei- 
gnement théorique  suivi  d'exercices  pratiques.  Aussi,  avant  même 
que  le  programme  d'hygiène,  ait  été  élaboré,  on  a  fait  à  l'hygiène 
la  place  qui  lui  revient.  Ici,  cas  le  plus  général,  on  a  donné  une 
leçon  par  semaine,  leçon  que  les  maîtres  se  sont  efforcés  de  rendre 
aussi  persuasive  que  possible;  ailleurs  toutes  les  leçons  de  sciences 
qui  s'y  prêtaient  ont  servi  de  base  à  des  entretiens  d'hygiène; 
ailleurs  encore  pendant  une  semaine  on  a  fait  graviter  tout  l'ensei- 
gnement autour  de  notions  d'hygiène  formant  un  tout,  réalisant  ainsi 
un  centre  d'intérêt  des  plus  heureux;  on  a  fait  un  peu  partout  des 
compositions  françaises  sur  des  sujets  d'hygiène.  Plusieurs  maîtres 
ont  adopté  la  pratique  recommandée  des  carnets  d'hygiène  (résumés 
ou  simples  résolutions);  un  certain  nombre  d'entre  eux  ont  pris 
l'habitude  de  compléter  les  notes  mensuelles  par  une-  note  de 
propreté  et  d'afficher  un  tableau  d'honneur  d'hygiène  sur  lequel  sont 
inscrits  les  enfants  qui  se  sont  fait  remarquer  par  l'impeccabilité  de 
leur  tenue  et  une  propreté  irréprochable. 

Plusieurs  institutrices  ont  élargi  le  champ  de  leur  propagande, 
sont  allées  jusqu'aux  familles  pour  leur  parler  hygiène.  M"^°  B...  a 
eu  l'heureuse  idée  de  réunir  les  mamans  à  l'école  pour  les  entretenir 
des  recommandations  faites  en  conférences.  M^'e  D...  a  fait  connaître, 
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dans   la    commune,    le   «    Petit    Manuel    des    Mères    »   de   la    Docto- 
resse Champendat. 

Il  s"est  trouvé  des  mères  ombrageuses,  susceptibles,  qui  ont  fait 
répondre  aux  maîtresses  qu'elles  n'avaient  pas  besoin  de  leur 
concours  pour  tenir  leurs  fillettes  propres  :  conflit  vite  apaisé  grâce 
au  tact  des  institutrices  et  souvent  les  plus  intransigeantes  d'entre 
les  mamans  ont  cédé  à  l'entraînement  général.  C'est  un  fait  à  noter 
que  cette  émulation  vers  le  progrès.  Dès  qu'un  petit  noyau  d'enfants 
disposés  à  suivre  les  conseils  d'hygiène  a  été  constitué,  il  a  bien 
vite  englobé  la  masse  des  hésitants  et  des  indifférents.  Si  l'ému- 
lation a  donné  de  bons  résultats  d'élève  à  élève,  elle  en  a  donné 
d'excellents  de  maîtresse  à  maîtresse.  Si  j'établissais  une  carte 
d'hygiène  scolaire  d'après  les  résultats  enregistrés,  elle  serait  bien 
loin  d'avoir  une  teinte  uniforme  :  telle  institutrice  a  maintenant 
entraîné  ses  collègues  voisins  et  il  est  des  régions  où  l'impulsion 
n'ayant  pas  été  donnée,  il  reste  encore  beaucoup  à  faire. 

Une  double  remarque  s'impose  encore  avec  évidence.  Les  institu- 
trices ont  incomparablement  mieux  réussi  que  les  instituteurs;  elles 
ont  abordé  les  difficultés  avec  plus  de  résolution,  ont  fait  preuve  de 
plus  d'ingéniosité,  de  patience  et  de  ténacité;  c'est  que,  sans  doute, 
leur  âme  est  plus  près  de  celle  de  l'enfance;  mamans  ou  futures 
mamans,  elles  compatissent  davantage  à  sa  misère  et  ont  le  désir 
plus  vif  d'augmenter  so»  bien-être. 

D'autre  part,  c'est  pour  les  écoles  les  plus  déshéritées  où  l'instal- 
lation matérielle  est  la  plus  défectueuse,  écoles  des  hameaux 
lointains,  que  j'enregistre  les  résultats  les  plus  complets.  Serait-ce 
que  dans  les  centres  on  est  trop  habitué  à  compter  sur  la  municipa- 
lité-providence? Partout  où  les  maîtres  ont  sollicité  le  vote  de 
crédits  nous  n'avons  que  des  promesses;  partout  où  ils  ont  eu 
confiance  en  eux,  dans  leur  propre  effort  et  dans  celui  des  enfants 
et  des  familles,  nous  avons  des  réalisations. 

Selon  le  vœu  de  beaucoup  de  maîtres,  il  est  désirable  que  l'admi- 
nistration préfectorale  bien  informée  intervienne  auprès  des  munici- 
palités pour  obtenir  les  améliorations  qui  doivent  entraîner  de 
grosses  dépenses.  Encore  ne  faudrait-il  pas  demander  aux  conseils 
municipaux  le  vote  d'un  crédit  pour  l'achat  de  choses  peu  coûteuses, 
un  savon  par  exemple.  C'est  le  plus  sérieusement  du  monde  qu'un 
jeune  instituteur  m'écrit  :  «  J'ai  demandé  à  M.  le  Maire  l'achat  d'un 
vsavon,  mais  il  m'a  répondu  qu'il  réunirait  le  conseil  municipal  pour 
prendre  une  telle  décision  et  je  n'ai  pas  encore  eu  de  réponse;  je 
n'espère  pas  obtenir  satisfaction  sur  cette  mesure  d'hygiène  élémen- 
taire ».  Dans  le  domaine  de  l'hygiène,  autant  et  plus  que  dans  celui 
de  l'instruction,  il  faut  associer  la  famille  à  la  vie  de  l'école,  avoir 
confiance  en  ses  propres  forces,  aimer  l'enfant  et  vouloir  son  bien, 
et  il  faut,  conseils  donnés  dans  toutes  les  Conférences,  avoir  foi  dans 
une  œuvre  dont  on  sent  tout  le  prix. 


A  travers 
les  périodiques   étrangers. 


Angleterre. 

I.  —  Un  semestre  de  l'école  anglaise  :  octobre  20-mars  21.  — 
Le  semestre  qui  vient  de  s'écouler  d'octobre  1920  à  mars  1921 
marque  un  tournant  —  on  pourrait  écrire,  un  tournant  dangereux  — 
dans  la  rénovation  de  l'école  anglaise. 

L'an  1918  avait  vu  l'acte  législatif  libérateur,  le  bill  Fisher.  L'an 
1919  fut  l'ère  des  commentaires  et  des  préparatifs;  1920  s'annonçait 
comme  l'année  des  réalisations.  Elle  le  fut  jusqu'à  l'automne. 

Il  n'est  peut-être  pas  inutile  de  remonter  à  ses  débuts  pour 
«  enchaîner  »  en  une  courte  introduction  cette  première  revue  d'une 
période  aux  analyses  de  presse  qui  l'ont  précédée. 

On  connaît  les  innovations  essentielles  apportées  par  la  loi  Fisher  : 
éducation  systématique  du  premier  âge  (deux  à  cinq  ans)  —  exten- 
sion de  l'obligation  scolaire  à  la  quatorzième  et  si  possible  à  la  quin- 
zième année  —  enseignement  post-scolaire  obligatoire  pour  les  deux 
sexes  d'abord  jusqu'à  seize,  puis  jusqu'à  dix-huit  ans  —  l'assistance 
médicale  jusqu'à  la  dix-huitième  année  —  la  coordination  des  ensei- 
gnements pour  assurer  le  choix  de  l'élite  populaire  —  l'interdiction 
du  travail  des  enfants  au-dessous  de  douze  ans  et  la  limitation  au- 
dessous  de  quatorze. 

L'entrée  en  vigueur  de  la  loi  s'est  produite  au  milieu  d'un  enthou- 
siasme général  que  symbolise  la  nouvelle  revue  The  Education  for 
ihe  New  Era.  Beaucoup  de  municipalités  se  distinguent  par  leurs 
initiatives  bienfaisantes  :  Shefïield  achète  un  ancien  camp  militaire 
et  y  fait  passer  d'avril  à  octobre  3  600  enfants;  Est-Suffolk  organise 
des  cours  d'adulte  de  six  à  huit  semaines  en  colonie  scolaire  au  bord 
de  la  mer;  Londres  a  trois  camps  scolaires,  l'un  d'eux  aussi  sur  la 
plage;  Bradford  établit  le  plan  d'une  éducation  à  la  mer  sur  un 
bateau  de  8  000  tonnes  pour  600  élèves;  Durham  projette  une  cité 
scolaire  d'écoles-jardins  avec  classes  de  plein  air;  Birmingham 
songe  à  l'éducation  de  ses  anormaux  et  fait  venir  l'expert   psycho- 
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logue    de   l'administration  londonienne,   Cyril   Burt,  qui    procède  à 
l'examen  de  4  500  élèves  signalés  par  les  directeurs  comme  arriérés. 

En  même  temps,  le  gouvernement  aborde  résolument  le  problème 
du  traitement  des  instituteurs.  La  dernière  chronique  a  indiqué  ici 
même  comment  avait  été  constitué  le  comité  Burnham,  composé  de 
22  représentants  des  municipalités  et  de  22  délégués  du  personnel 
enseignant,  chargé  d'établir  les  règles  générales  selon  lesquelles  les 
300  autorités  scolaires  locales  paieront  leurs  instituteurs.  L'échelle 
des  traitements  pour  Londres  a  été  établie  et  adoptée,  avec  effet 
rétroactif  du  l'^'' avril  1920;  une  échelle  provisoire  publiée  ;  au  30  sep- 
tembre le  comité  arrêtait  son  tableau  général  des  traitements  qu'il 
adressait  au  Ministère  de  l'Instruction  publique  le  15  octobre  1920. 
Le  6  novembre,  une  conférence  spéciale  de  l'Union  nationale  des 
instituteurs  réunie  au  Central  Hall  de  Westminster  acceptait  cette 
échelle  des  traitements  par  67  000  voix  contre  37  500. 

Mais  déjà  l'enthousiasme  pour  la  réforme  de  l'enseignement  faisait 
place  à  d'autres  sentiments.  Des  oppositions  se  dessinaient. 

L'application  depuis  avril  1920  de  l'article  813  de  la  loi  Fisher 
(travail  des  enfants  au-dessous  de  douze  ans)  avait  lésé  les  intérêts 
des  manufacturiers  et  dérangé  des  habitudes  séculaires.  L'essai  de 
conciliation  et  de  fusion  des  écoles  officielles  neutres  et  des  écoles 
privées  confessionnelles,  tenté  par  le  ministre  Fisher  à  Kingsway 
Hall  le  27  avril  1920,  avait  échoué  devant  l'opposition  décidée  des 
instituteurs  d'une  part  et  des  autorités  catholiques  d'autre  part  et 
ainsi  les  communautés  protestantes  se  voyaient  obligées  de  con- 
tinuer à  entretenir  leurs  nombreuses  écoles  privées  au  milieu  des 
plus  grandes  difficultés  matérielles.  —  Enfin  la  mise  en  vigueur  de 
la  loi  Fisher  promettait  d'entraîner  des  dépenses  considérables  :  le 
nombre  des  boursiers  d'enseignement  secondaire  avait  passé  de 
12  000  (1906)  à  70  000;  les  municipalités  préparaient  leurs  cours  post- 
scolaires ;  Londres  annonçait  l'ouverture  de  ses  cours  d'adultes  de 
jour  pour  le  l*^""  janvier  1921  ;  et  toutes  ces  réformes  devaient  se 
faire,  selon  la  loi,  par  les  municipalités,  mais  avec  le  concours 
financier  de  l'État. 

C'est  alors  que  commence  la  campagne  des  économies. 

Dans  The  Guardian^  «  organe  de  l'Église  »,  un  u  vicaire  du  Nord  » 
donne  l'alarme  (lettre  citée  par  The  Schoolmasier,  20  novembre  1920)  : 
«  N'est-il  pas  temps,  ou  est-il  trop  tard  d'attirer  l'attention  publique 
sur  les  dépenses  extravagantes  de  l'Instruction  publique?  L'union 
des  instituteurs  par  le  comité  Burnham  a  été  autorisée  à  établir  sa 
propre  échelle  de  traitements,  ce  qui  va  augmenter  les  taxes  de  la 
nation  au  profit  d'une  seule  classe.  On  a  résisté  aux  mineurs  qui 
procédaient  ainsi;  pourquoi  n'agirait-on  pas  de  même  vis-à-vis  des 
instituteurs?...  » 

Une  campagne  de  presse  agite  alors  l'opinion.  Elle  a  son  écho  au 
Parlement  où  le  9  décembre,  le  député  C.  Marriott  «  convaincu  de  la 
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gravité  de  la  situation  financière  »  demande  que  sans  abandonner  les 
réformes  projetées  «  on  en  remette  la  réalisation  à  une  époque  où 
l'État  aurait  repris  son  équilibre  financier  »  [Educational  Times, 
16  décembre  1920). 

Lloyd  George  proteste  vivement  contre  cette  suggestion  :  «  Vous 
pouvez  agir  de  deux  manières  :  diminuer  les  traitements  et  déter- 
miner un  formidable  mécontentement  de  classe;  vous  pouvez  dimi- 
nuer les  écoles,  les  œuvres  péri-scolaires,  les  améliorations  et 
supprimer  le  mouvement  gigantesque  qui  s'annonçait.  Mais  laissez- 
moi  vous  parler  des  leçons  de  la  guerre.  Nous  avons  combattu  la 
démocratie  la  plus  instruite  d'Europe  et  les  gens  avertis  savent  que 
nos  difficultés  alors  venaient  de  ce  que  nous  combattions  une  popu- 
lation de  haute  culture  ».  Mais  il  reconnaît  que  la  situation  écono- 
mique est  difficile  et  que  des  économies  s'imposent. 

Le  17  décembre,  par  sa  circulaire  n°  1185  le  Ministère,  Board  of 
Education,  demande  aux  autorités  locales  de  n'engager  aucune 
nouvelle  dépense,  de  ne  faire  aucune  réforme  impliquant  des  sub- 
sides de  l'Etat,  qu'avec  une  nouvelle  autorisation  du  gouvernement, 
même  si  le  projet  a  été  antérieurement  approuvé. 

Le  24  décembre,  le  Ministre  Fisher  écrit  une  lettre  à  Lord  Bur- 
nham  où  il  fait  toutes  réserves  pour  l'acceptation  etles  délais  d'appli- 
cation des  nouveaux  traitements,  mettant  ainsi  en  question,  alors 
qu'elle  paraissait  assurée,  l'approbation  définitive  du  gouvernement. 

Dans  le  même  temps  la  Commission  des  Dépenses  publiques 
signalait  dans  son  rapport  du  30  décembre,  l'accroissement  considé- 
rable de  dépenses  dues  aux  réformes  et  améliorations  apportées  à 
l'enseignement.  Elle  fixait  les  frais  d'éducation  dans  le  Royaume- 
Uni  à  60  millions  de  livres  (budget  d'État),  plus  37  millions  et  demi 
(budgets  locaux)  soit  au  total  environ  deux  milliards  et  demi  de 
francs  (an  pair).  Elle  montrait  que  pour  l'Angleterre  et  le  pays  dtj 
Galles  seulement  (Ecosse  et  Irlande  mises  à  part)  et  pour  l'ensei-- 
gnement  primaire,  le  budget  avait  passé  de  20  millions  à  56  millions 
de  livres.  Elle  recommandait  enfin  instamment  les  économies. 

Parallèlement  le  Ministère  reportait  à  une  date  ultérieure  la  mis© 
en  vigueurtde  certaines  clauses  de  la  loi  Fisher  de  1918,  par  exemple 
la  suppression  des  écoles  de  demi-temps,  l'extension  de  l'obligation 
scolaire  à  la  quatorzième  et  à  la  quinzième  année. 

Cependant  de  vives  protestations  se  font  entendre  :  elles  pro- 
viennent naturellement  des  associations  d'instituteurs  [The  School- 
mastery  i^^  janvier,  p.  15),  Elles  proviennent  des  milieux  populaires 
et  l'enrôlement  à  Londres  dans  les  classes  d'adultes  de  jour, 
ouvertes  en  janvier  1921,  se  faisant  dans  un  véritable  enthousiasme, 
est  comme  une  manifestation  du  peuple  en  faveur  de  la  culture  intel- 
lectuelle. Elles  proviennent  des  partis  politiques  d'extrême  gauche  : 
Arthur  Henderson,  secrétaire  du  Labour  Party,  déclare  que  «  cette 
politique  de  famine  n'est  pas  seulement  un  manque  de  parole  vis-à- 
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vis  de  la  classe  ouvrière,  mais  une  imprévoyance  inconcevable  »  {The 
Schoolmasier,  29  janvier,  p.  194). 

Un  compromis  s'élabore  enfin.  La  circulaire  1190  du  Board  of 
Education,  en  date  du  11  janvier  1921  [Educational  Times  du  13  jan- 
vier) en  est  l'indication  première.  Revenant  sur  les  instructions 
rigides  du  17  décembre,  elle  admet  que  des  dépenses  urgentes 
peuvent  être  engagées  et  que  le  progrès  de  l'enseignement  ne  doit 
pas  être  arrêté  par  le  souci  des  économies.  Un  échange  de  lettres 
entre  M.  Fisher  et  Lord  Burnham  aplanit  les  plus  graves  difficultés. 
h- Educational  Times  du  3  février  résume  l'impression  générale  au 
commencement  du  deuxième  mois  de  l'année  par  ces  mots  :  reprise 
des  affaires.  Le  gouvernement  assurera  comme  il  était  convenu  le 
paiement  des  trois  cinquièmes  des  salaires;  le  classement  des  munici- 
palités se  fera  en  accord  avec  le  comité  Burnham  et  le  gouvernement; 
l'augmentation  datera  du  l®""  avril  1921  et  sera  répartie  sur  trois 
années  en  tiers  égaux;  tel  est  l'arrangement  qui  a  reçu  l'approba- 
tion du  ministre  des  Finances  {The  Schoolmaster,  5  février). 

Après  l'alerte,  l'émotion  est  lente  à  se  calmer.  Le  Schoolmaster  du 
5  mars  apporte  encore  une  série  de  protestations  des  milieux 
ouvriers,  et  notamment  des  mineurs  de  Derby  contre  toute  mesure 
tendant  à  arrêter  le  développement  de  l'instruction  populaire  et  à 
retarder  l'exécution  de  la  loi  de  1918. 

II.  Articles  de  revue.  —  Dans  cette  période  de  luttes  et  de  con- 
troverses, on  trouvera  peu  d'articles  de  doctrine.  On  peut  signaler 
toutefois  : 

Journal  of  éducation,  octobre  1920.  —  La  science  de  VÉducation, 
conférence  de  Sir  Robert  Blair,  étude  des  applications  de  la  psycho- 
logie à  l'éducation. 

The  school  guardian,  février  1921.  —  Le  système  des  «  préfets  ». 
Compte  rendu  de  l'expérience  faite  à  Wçirwick  d'une  discipline  sco- 
laire établie  par  les  élèves  eux-mêmes  et  sous  la  direction  de  leurs 
représentants. 

The  TIMES  educational  supplément,  10  février  1921.  —  La  réponse 
à  la  réaction.  Compte  rendu  de  discours  des  ministres  Fisher  et 
Herbert  Lewis. 

Henri  Goy. 


Pays  de  langue   espagnole. 

Espagne. 

I.  Tendances  et  courants  dominants.  —  Un  observateur  chagrin 
ou  superficiel  reprocherait  peut-être  en  ce  moment  à  la  presse  péda- 
gogique espagnole  de  faire  œuvre  surtout  négative  et  critique.  En 
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réalité  TEspagne  procède  à  une  sorte  d'examen  de  conscience.  Notre 
sœur  latine  s'examine  avec  cette  même  franchise  qui  nous  porte  à 
étaler  nos  défauts  au  grand  jour.  Aussi  pour  qui  suit  avec  sympathie 
le  mouvement  des  idées  au  delà  des  monts,  c'est  une  impression 
optimiste  qui  se  dégage  de  cet  examen  critique  :  l'Espagne  est  à  la 
veille  d'une  reconstruction  totale  de  son  système  d'enseignement. 

De  son  système  actuel,  peu  d'éléments  trouvent  grâce  aux  yeux 
des  écrivains  pédagogiques. 

Le  Boletin  de  la  Instituciôn  libre  de  enseflanza  fait  un  tableau  très 
sombre  de  l'enseignement  supérieur.  «  L'aspiration  la  plus  élevée, 
le  travail  d'investigation  par  lequel  le  savant  s'approche  de  la  vérité 
et  sert  les  intérêts  du  progrès,  cet  effort,  à  part  de  très  rares 
exceptions  est  absent  de  nos  Universités  »  (30  novembre  1920). 
«  L'Espagne  a  trop  de  onze  Universités,  dont  la  majorité,  faute  de 
milieu  favorable  et  de  moyens  scientifiques  vivent  sans  substance  et 
fabriquent  d'irréels  licenciés  et  docteurs.  La  maigre  activité  civili- 
satrice par  laquelle  le  xix®  siècle  a  tenté  de  remédier  à  notre  énorme 
retard  n'a  pas  suffi  à  nous  élever  au  plan  des  études  désintéressées. 
La  culture  venue  du  dehors  nous  a  dotés  de  trains  et  de  machines 
ou  de  sciences  indispensables  à  la  vie  comme  la  médecine  ;  et  encore 
cette  science  pratique  est-elle  toujours  bien  jeune  parmi  nous.  Mais 
c'est  à  peine  s'il  y  a  eu  jusqu'ici  de  la  place  pour  les  sciences  de 
l'esprit  qui  ont  pour  objet  même  l'homme  civilisé  et  la  civilisation  » 
(30  novembre  1920). 

Le  même  Boletin  fait  aussi  le  procès  de  l'enseignement  secondaire 
espagnol.  Il  déplore  la  brièveté  des  études,  les  vacances  démesurées  : 
un  mois  à  Noël  (du  15  décembre  au  11  janvier),  douze  jours  à  Pâques, 
quatre  mois  en  été  (du  20  mai  au  3  octobre)  ;  il  regrette  le  travail 
insuffisant  des  professeurs  (six  heures  par  semaine  en  moyenne), 
l'emploi  à  peu  près  exclusif  de  méthodes  désuètes,  là  récitation  du 
manuel,  exercice  principal  des  classes  secondaires;  et  ainsi  il  peut 
affirmer  qu'avec  un  corps  professionnel  cependant  suffisamment 
préparé,  il  n'est  cependant  pas  facile  de  trouver  dans  les  institutions 
espagnoles  une  autre  qui  donne  des  résultats  aussi  déplora  blés  que 
les  collèges  secondaires  (30  décembre  1920). 

Si  nous  pc^ssons  au  degré  primaire,  nous  rencontrons  les  affir- 
mations de  la  Escuela  moderna,  tout  aussi  peu  favorables  que  celles 
du  Boletin.  Parlant  des  écoles  normales,  on  nous  affirme  (jan  vier  1 921  ) 
«  qu'il  est  difficile  de  tirer  ces  établissements  de  cet  état  de  cata- 
lepsie où  ils  se  trouvent,  comme  les  autres;  rien  n'indique  d'ailleurs 
qu'ils  commencent  à  se  rénover  et  à  répondre  à  leur  mission  essen- 
tielle qui  serait  de  devenir  des  centres  d'enseignement  et  d'édu- 
cation ». 

Dans  son  discours  de  Pontevedra,  le  député  Vinceuti,  ancien 
directeur  de  l'enseignement  primaire  au  ministère,  trace  un  tableau 
de  l'état  actuel  de  l'enseignement  populaire. 
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«  J'ai  toujours  cru  que  l'enseignement  primaire  est  le  premier 
anneau  de  la  chaîne;  que  le  problème  espagnol  est  un  problème  de 
l'-éducation,  que  la  question  qui  nous  occupe  tous  actuellement,  la 
question  sociale  a  sa  solution  dans  l'école,  afin  que  les  masses  qui 
aspirent  à  changer  le  régime  actuel  ne  soient  pas  telles  que  les 
hordes  d'Attila,  destructrices  et  dévastatrices,  afin  qu'un  courant 
pur  d'oxygène  vienne  régénérer  l'atmosphère. 

«  Les  partis  politiques  ne  l'ont  pas  compris;  on  s'est  limité  à  des 
réformes  politiques,  accordant  le  suffrage  universel,  le  jury,  mais 
non  l'instruction  populaire.  Et  nous  continuons  à  avoir  43  p.  100 
d'illettrés,  environ  deux  millions  d'enfants  privés  de  tout  ensei- 
gnement, et  30  000  localités,  sur  les  45  000  que  compte  l'Espagne, 
privées  d'écoles.  Il  faut  tout  réformer,  à  commencer  par  les  écoles 
normales...  »  [Escuela  moderna,  6  octobre  1920). 

La  même  revue  enfin  publie  depuis  l'été  dernier  le  résultat  de  son. 
enquête  auprès  des  inspecteurs  primaires,  qui  constitue  une  sorte 
de  vaste  réquisitoire  contre  l'enseignement  actuel. 

A  côté  des  critiques,  on  commence  à  voir  se  dessiner  une  œuvre 
constructrice.  L'Espagne  prend  des  inspirations  dans  le  passé  ou  à 
l'étranger.  Le  Boletin  apporte  à  chaque  numéro  des  articles  de.fonds 
empruntés  aux  écoles  les  plus  diverses,  pages  d'un  érudit  gallois  sur 
le  précurseur  espagnol  Vives,  analyse  de  Comenius,  traductions 
d'œuvres  de  Claparède,  de  Credaro,  tableau  de  la  vie  universitaire 
américaine  et  donne  aussi  chaque  fois  une  analyse  détaillée  des 
principaux  travaux  de  la  Revue  Pédagogique  de  Paris.  La  Escuela 
moderna  publie  des  textes  importants  :  les  programmes  belges  pour 
renseignement  du  dessin  (août  1920),  pour  les  leçons  de  choses  et 
de  sciences  naturelles  (septembre  1920),  les  lois  et  décrets  organiques 
français  sur  l'enseignement  primaire  élémentaire  (octobre  1920),  et 
sur  l'enseignement  primaire  supérieur  (décembre  1920).  11  n'est  pas 
jusqu'au  Magistère  espanol,  jusqu'ici  étroitement  limité  aux  questions 
d'intérêt  corporatif,  qui  ne  soit  touché  par  ce  mouvement  général  : 
depuis  janvier  1921,  il  donne  régulièrement  à  ses  lecteurs  une  revue 
de  l'étranger. 

II.  Faits  nouveaux.  —  L'attention  du  personnel,  notamment  du 
personnel  primaire,  s'est  concentrée  sur  les  questions  économiques 
et  corporatives.  La  plupart  des  grands  débats  se  sont  déroulés 
autour  de  la  loi  de  finances  du  29  avril  1920  et  de  son  application. 
La  loi  de  1920  établissant  une  nouvelle  échelle  de  traitements, 
créait  9  classes  de  2  000  à  8  000  francs  et  sur  les  28  300  instituteurs 
et  institutrices  en  plaçait  16  440  dans  la  classe  inférieure,  50  dans  la 
classe  supérieure. 

Le  reclassement  a  duré  sept  mois;  il  donne  l'état  du  personnel  au 
1er  juin  1920;  sa  publication  commencée  dès  juillet  s'est  terminée  fin 
janvier  1921.  C'est  que  l'école  espagnole  est  fortement  centralisée; 
pour  la  soustraire  à  l'arbitraire  des  chefs  de  clan,  des  «  caciques  » 
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locaux,  on  en  a  donné  l'administration  entière  à  la  direction  primaire 
du  ministère  à  Madrid.  Tous  les  mouvements,  toutes  les  mutations 
se  font  pour  l'ensemble  du  royaume.  Le  tableau  de  classement,  le 
célèbre  Escalafon  est  donc  un  monument;  il  se  publie  par  feuillets 
mis  en  vente  dans  le  commerce  et  à  chaque  nouvelle  publication  les 
réclamations  pleuvent  dans  la  presse  pédagogique,  sous  forme  de 
lettres  ouvertes  au  ministère  ou  plus  discrètement  dans  les  bureaux, 
par  la  voie  hiérarchique. 

La  grande  question  du  reclassement  actuel  fut  celle  des  maîtres 
à  droits  limités  c'est-à  dire  nommés  à  titre  provisoire,  et  sans 
l'examen  légalement  nécessaire  pour  obtenir  la  titularisation  (la 
«  propriété  »  de  l'emploi).  Question  singulièrement  grave  si  l'on 
considère  le  nombre  de  ces  k  provisoires  »  dont  beaucoup 
approchent  de  la  retraite  :  sur  les  28  300  instituteurs  espagnols,  il  y 
a  en  effet  seulement  16  300  titulaires  et  2  000  stagiaires,  10  000  provi- 
soires (à  droits  limités).  L'administration  entreprend  de  leur  donner 
un  statut  spécial  et  crée  pour  eux  un  Escalafon  particulier.  De  là 
une  vive  émotion.  Une  association  se  forme  pour  grouper  les 
provisoires;  assemblées  locales,  congrès  national,  polémiques  entre 
<(  droits  limités  »  et  «  propriétaires  )>.  On  est  arrivé  enfin  a  un 
accord.  Dans  l'assemblée  générale  du  8  février  1921,  V Association 
nationale  des  instituteurs  espagnols  s'accorde  sur  des  vœux  de  conci- 
liation :  la  catégorie  des  maîtres  à  droits  limités  sera  supprimée; 
ceux  qui  ont  cinq  années  de  service  deviendront  automatiquement 
titulaires;  ceux  qui  désirent  être  titulaires  avant  l'expiration  de  ces 
cinq  années  devront  se  soumettre  à  un  examen  restreint.  Ainsi  sera 
liquidée  une  question  épineuse  qui  divisait  profondément  le  person- 
nel. Mais  il  reste  encore  à  obtenir  la  décision  du  gouvernement. 

Au  point  de  vue  législatif,  il  importe  de  noter  le  décret  royal  du 
23  novembre  1920  sur  les  Constructions  scolaires.  La  disposition 
principale  de  ce  décret  se  trouve  à  son  article  premier  :  elle  charge 
l'État  de  tous  les  frais  de  la  construction,  sans  contribution  des 
municipalités  autres  que  le  terrain  (art.  3),  l'abduction  d'eau 
potable  et  une  quantité  de  matériaux  équivalente,  ou  8  p.  100  du  prix 
total  de  la  construction  (art.  4).  Les  Municipalités  seront  chargées 
de  l'entretien  pour  autant  que  la  dépense  annuelle  ne  dépassera  pas 
1  p.  100  du  prix  de  construction.  Elles  continueront  à  fournir  le 
logement  gratuit  aux  instituteurs  (art,  6).  En  aucun  cas  ce 
logement  ne  peut  être  dans  le  bâtiment  de  l'école  (art.  18). 

ÏÎENRI    GOY. 
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Histoire  de  l'art  pour  tous,  par  A.  Roux. 

Dans  ce  livre  de  135  pages,  M.  Alp.  Roux  a  réussi  à  condenser 
toute  l'histoire  de  l'art,  depuis  les  temps  préhistoriques  jusqu'au 
xx«  siècle,  sans  omettre  les  arts  islamiques,  indiens,  chinois  et 
japonais.  L'auteur  a  résolu  avec  talent  cette  tâche  difficile  mais, 
faute  de  place  pour  les  développements  indispensables  à  une 
initiation,  son  livre  n'est  pas,  à  proprement  parler,  une  initiation, 
comme  l'indique  la  préface,  mais  plutôt  un  mémento,  fort  bien  fait 
d'ailleurs,  de  l'histoire  de  l'art. 

Les  brèves  analyses  commentant  artistes  et  œuvres  sont  toujours 
intéressantes  et  leur  intérêt  même  fait  regretter  que  M.  Roux  ait 
été  trop  souvent  obligé  de  s'en  tenir  à  une  sèche  énumération. 

L'illustration  n'a  malheureusement  pas  la  valeur  du  texte,  elle 
trahit  les  intentions  de  l'auteur.  La  plupart  des  clichés  en  simili 
sont  défectueux  et  mal  imprimés,  représentant  médiocrement  les 
œuvres  dont  on  veut  faire  apprécier  la  beauté.  Quelques  dessins 
sont,  il  faut  bien  le  dire,  tout  à  fait  mauvais  :  chapiteaux  et  vases 
grecs,  pages  13  et  15,  cour  de  l'Alhambra,  page  53,  donnent  l'idée 
la  plus  fausse  de  ces  œuvres. 

L'émulation,  par  Queyrat.  1  vol.  in-16,  Alcan,  1920. 

Ce  petit  livre  sur  l'émulation  continue  la  série  des  études  consacrées 
par  M.  Queyrat  à  l'imagination,  aux  jeux,  à  la  logique  chez 
Tenfant,  etc. 

Comme  les  précédents,  l'ouvrage  est  tout  à  fait  à  la  portée  de  nos 
élèves  d'écoles  normales.  L'analyse  psychologique  est  facile  à 
suivre  parce  qu'elle  est  présentée  simplement  et  illustrée  de 
nombreux  exemples.  Les  conclusions  sont  celles  du  bon  sens  et  les 
maîtres  pourront  en  faire  dans  leurs  classes  une  heureuse  applica- 
tion. 

La  philosophie  française,  par  Victor  Delbos.  1  vol.  in-16,  Paris, 
Pion,  1919. 

Ce  livre  est  une  rédaction  du  cours  professé  à  la  Sorbonne 
en  1915-1916,  le  dernier  hélas  !  du  bien  regretté  V.  Delbos.  De 
pieuses  mains  l'ont  recueilli  suivant  le  vœu  même  de  l'auteur  qui 
désirait  «  en  voir  sortir  un  livre  sur  la  philosophie  française  ». 
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La  plupart  des  leçons  ont  été  écrites  de  sa  main.  Pour  l'une 
d'elles  —  la  leçon  sur  Condillac  et  les  idéologues  —  la  rédaction  de 
Delbos  n'a  pu  être  retrouvée  et  on  a  utilisé  des  notes  prises  à  ce 
cours  de  1916,  à  plusieurs  conférences  faites  en  1914  et  aux  manuscrits 
préparatoires. 

On  retrouve  dans  ces  chapitres  sur  Descartes,  Pascal,  Malebranche, 
Fontenelle  et  Bayle,  Voltaire,  Montesquieu,  Diderot  et  les  ency- 
clopédistes, Buffon  et  Lamarck,  J.-J.  Rousseau,  Condillac  et  le& 
idéologues,  de  Bonald  et  les  traditionalistes,  Maine  de  Biran,  Saint- 
Simon  et  Auguste  Comte,  la  maîtrise  ordinaire  à  Delbos,  la  solidité 
et  la  probité  des  connaissances,  la  fidélité  scrupuleuse  de  l'exposition 
si  concentrée  soit-elle,  l'élégance  du  style  et,  dans  l'appréciation  des 
doctrines,  cet  équilibre  du  jugement,  cette  sagesse  sereine,  qui 
était  une  des  vertus  et  un  des  charmes  de  la  pensée  de  Delbos  ;  on  y 
trouve  aussi  l'expression  discrète,  mais  loyale,  de  ses  sentiments 
personnels. 

Mais  il  y  a  dans  ce  livre  quelque  chose  de  plus  encore.  Delbos, 
en  abordant  cette  étude,  avait  l'intention,  il  l'a  écrit  lui-même, 
«  de  renouer  notre  tradition  philosophique  de  façon  plus  étroite  et 
de  rentrer  dans  la  pensée  française  )>,  mais  ce  «  sentiment  profond  » 
de  patriotisme  qui  l'inspire  ne  lui  fait  pas  perdre  de  vue  que 
l'œuvre  du  philosophe  est  yne  œuvre  de  vérité  et  d'humanité,  que 
rien  ne  doit  en  altérer  le  caractère  positif,  le  caractère  d'impartialité 
scientifique  et  d'universalité,  et  il  écrit  encore  :  «  J'ai  un  peu  peur 
des  effets  de  la  campagne  que,  à  la  faveur  de  la  guerre,  quelques-uns 
mènent  contre  la  sévérité  critique  et  la  précision  du  savoir.  Pour  ou 
contre  certaines  idées,  il  faudra  toujours  tâcher  d'avoir  avant  tout 
raison.  » 

Et,  en  cherchant  à  réaliser  ce  qu'on  pourrait  appeler  l'union  sacrée 
de  nos  philosophes,  il  entend  montrer  qu'ils  n'ont  «  usé  de  notre 
esprit  national  que  pour  accomplir  leur  œuvre  dans  un  sens  universel 
et  sans  préjugé  national  »,  au  seul  service  u  de  ces  idées  de  droit, 
de  justice,  de  dignité  qui  doivent  valoir  pour  les  rapports  des  peuples 
comme  des  individus  ». 

Manuel  d'ajithropologie  pédagogique,  par  le  D^  Paul  Godin.  iNeu- 

châtel,  Delachaux  et  Niestlé. 

Il  s'agit  d'une  des  brochures  de  la  collection  d'actualités 
pédagogiques  publiée  sous  les  auspices  de  l'Institut  J.-J.  Rousseau 
et  de  la  Société  belge  de  pédotechnie. 

L'auteur  expose  la  méthode  auxologique,  qui  ramasse  dans  une 
formule  l'apport  essentiel  de  la  science  anthropologique  à  la 
pédagogie  et  indique  comment,  scientifiquement,  on  peut  arriver  à 
établir  la  formule  individuelle  de  l'enfant. 

Sans  vouloir  discuter  de  la  valeur  absolue  d'une  méthode  qui 
semble  accorder  une  trop  grande  importance  aux  mesures  précises 
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de  grandeurs  qui  ne   s'y  prêtent  pas  toutes,    —  j'indiquerai   que  la 
brochure  de  M.  le  D^"  Godin  pourra  intéresser  nos  lecteurs. 

La  morale   à  l'école  nationale  de  demain,  par  A.  Murât.  Paris, 

Nathan,  1920. 

Ayant  établi  dans  un  précédent  volume  que  la  méthode  de  l'école 
nationale  de  demain  n'est  ni  la  méthode  autoritaire,  ni  la  méthode 
anarchique,  ni  la  méthode  libérale,  mais  bien  la  méthode  alternative 
qui  prétend  «  fixer  avec  précision  la  part  de  l'autorité  et  de  la 
liberté  dans  l'éducation,  dans  l'instruction  et...  dans  l'organisation 
sociale  »,  l'auteur  se  propose  dans  ce  livre-ci  de  montrer  comment 
cette  méthode  peut  être  appliquée  à  l'éducation  morale,  en  parti- 
culier; il  recherche  une  base  nouvelle  à  sa  «  morale  indépendante  » 
et  la  trouve  dans  «  la  vie  ».  Tout  cela  n'est  ni  très  net,  ni  très 
profond,  ni  très  probant.  Mais  il  en  résulte  dans  la  suite  une  morale 
pragmatiste  dont  l'intérêt  n'est  pas  absolument  négligeable.  Et  sauf 
cette  orientation  pragmatiste,  un  peu  plus  marquée  que  dans  la 
morale  laïque  telle  qu'elle  est  actuellement  enseignée  dans  les  écoles, 
il  ne  paraît  pas  que  ces  deux  morales  soient  si  différentes. 

L'école  nationale  de  demain,  par  A.  Murât.  Paris,  Nathan,  1920. 
Malgré  sesbanalités,  son  dogmatisme,  ses  systèmes  qui  ont  une  allure 
de  panacée  (exemple  :  la  méthode  alternative  et  ses  trois  degrés,  la  neu- 
tralité totale),  ce  livre  peut  intéresser  nos  lecteurs  parce  qu'il  contient 
une  critique  utile  et  assez  bien  documentée  de  nos  écoles  primaires. 

L'éducation  physique  moderne  de  la  jeunesse  par  la  méthode 
naturelle,  par  Octave  Forsant.  1  broch.  in-12,  Paris,  Hachette,  1919. 

Des  diverses  méthodes  expérimentées  en  vuedel'éducation physique, 
M.  Forsant  donne  sans  hésitation  la  préférence  à  la  méthode  du  lieu- 
tenant Hébert,  d'abord  parce  qu'elle  plaît  à  l'enfant,  ensuite  parce 
qu'elle  donne  des  résultats  plus  rapidement  que  tout  autre,  et  que 
ces  résultats  sont  meilleurs.  Après  un  historique  de  la  méthode 
naturelle,  l'auteur  indique  ses  caractéristiques,  ses  résultats  .et  ses 
applications  à  l'école  et  il  accompagne  son  travail  de  directions 
pédagogiques  détaillées. 

Résumé  aide-mémoire.  Vocabulaire  de  Psychologie,  par  L.  Dugas, 
professeur  de  Philosophie  au  Lycée  de  Rennes.  Hachette,  4  fr. 
Ce  tout  petit  livre  de  134  pages  est  une  tentative  assez  originale. 
C'est  un  lexique.  Il  range  par  ordre  alphabétique  les  mots  les  plus 
importants  de  la  psychologie  et  consacre  à   chacun   d'eux  un  bref 
article.  On  ne  peut  d'ailleurs  que  louer  le  soin  et  l'exactitude  avec 
lesquels  ces  articles  sont  rédigés. 
On  voit  tout  de  suite  la  première  utilité  de  l'opuscule. 
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La  psychologie,-  k  mesure  qu'elle  se  constitue  en  science  et  se 
distingue  de  la  connaissance  vulgaire,  est  amenée  à  spécialiser  son 
langage.  Le  débutant  peut  se  trouver  embarrassé  par  des  mots 
techniques,  ce  lexique  lui  en  donne  la  clef.  S'agit-il,  par  exemple,  du 
mot  apjiasie  :  une  dizaine  de  lignes  pour  expliquer  ce  qu'est 
l'aphasie  d'après  la  théorie  classique;  puis  un  tableau  des  variétés 
d'aphasie  avec  définition  de  chacunes  d'elles  (surdité  verbale, 
cécité  verbale,  aphémie,  agraphie);  enfin  quelques  mots  sur  la 
critique  que  Pierre  Marie  a  faite  de  la  théorie  classique. 

Mais  l'auteur  ne  s'en  tient  pas  à  nous  présenter  un  recueil  de  mots 
expliqués,  il  a  un  autre  but.  Il  a  rédigé  les  articles  de  son  lexique 
de  façon  à  fournir  aux  élèves  un  résumé  de  ce  qu'il  faut  savoir 
sur  les  diverses  questions  de  la  psychologie.  Il  a  voulu  que  le 
lexique  fut  aussi  un  aide-mémoire  pour   la    veille  du  Baccalauréat. 

Ici,  malheureusement,  il  est  permis  de  penser  que  les  conditions 
de  format  auxquelles  il  s'est  astreint  lui  ont  ôté  le  moyen  de  faire 
œuvre  utile  et  même  que  ce  second  dessein  a  nui  au  premier.  Peut- 
on  vraiment  résumer  un  exposé  ayant  une  valeur  intellectuelle  appré- 
ciable en  16  lignes  sur  le  mot  raison^.  Et  encore  l'auteur  loge-t-il 
dans  cet  espace  réduit  la  distinction  kantienne  de  la  raison  et  de 
l'entendement!  Puis  faute  de  pouvoir  appuyer  ce  qu'ils  affirment 
par  une  discussion,  bien  des  articles  prêtent  naturellement  à 
contestation.  On  est  surpris,  par  exemple,  que  l'auteur  accueille 
comme  allant  de  soi  'assimilation  faite  autrefois  par  Ribot  de 
Vattention  et  de  Vidée  fixe.  Les  travaux  de  Bergson  et  de  Pierre  Janet 
nous  ont,  en  effet,  habitués  à  rattacher  tout  ce  qui  se  rapproche  de 
l'obsession  à  un  état  e  relâchement  de  la  conscience,  impuissante  à 
écarter  la  hantise,  te  t  l'opposé,  par  conséquent,  de  lattention,  — 
ou  encore,  quand  il  _ifinit  Y  objectif  «  ce  qui  est  indépendant  de  la 
«  pensée  »,  il  va  contre  l'idée  kantienne  pourtant  acclimatée  en 
philosophie  qui  voit  dans  l'objectif  ce  qui  s'impose  nécessairement  à 
la  pensée  et,  parla,  est  indépendant  de  l'individualité  du  sujet.  Enfin 
il  est  des  articles  qu'on  s'attendait  à  trouver  et  dont  l'absence  étonne. 
Pourquoi  les  mots  de  volonté  ou  de  vouloir  ne  s'y  rencontrent-ils  pas? 

Cet  opuscule  peut  donc  être  placé  avec  quelque  avantage  dans  une 
bibliothèqjie  où  les  débutants  le  consulteront  à  l'occasion,  mais  nous 
ne  croyons  pas  qu'il  puisse  rendre  de  service  appréciable  comme 
aide-mémoire  pour  la  revision  d'un  cours. 


Le  gérant  de   la   «    Revue  Pédagogique 
Max  Delagrave. 


Coulommiers   —  Imp.  Paul  BRODARD. 
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Pédagogique 


L'Enseignement  de  l'hygiène 
à  l'École. 


Les  conférences  pédagogiques  de  l'automne  dernier  avaient  à 
traiter  la  question  de  l'enseignement  de  l'hygiène,  ou  mieux,  de 
l'éducation  hygiénique,  à  l'école  primaire.  Nous  avons  compulsé 
les  principaux  mémoires  et  procès-verbaux  rédigés  à  cette  occa- 
sion. Voici  quelques-unes  des  remarques  que  nous  a  suggérées 
notre  lecture. 

L'enseignement  de  l'hygiène  se  heurte  encore  dans  notre  pays 
à  de  vives  résistances.  On  nous  a  fourni  des  détails  pittoresques 
sur  les  habitudes  bizarres  des  Campagnes,  sur  leurs  préjugés, 
leurs  idées  fausses,  leurs  coutumes  absurdes,  ainsi  que  sur 
l'opposition  des  familles,  laquelle  se  manifeste  à  l'occasion  sous 
une  forme  agressive.  En  trop  d'endroits,  l'école,  elle-même 
malsaine,  n'est  pas  ua  milieu  favorable  à  l'éducation  hygiénique. 
Mais  beaucoup  de  mémoires  nous  prouvent  que  nos  maîtres 
peuvent  triompher  de  ces  difficultés  s'ils  montrent  et  s'ils  ont 
acquis  dans  leur  coaimune  une  autorité  de  bon  aloi.  On  a  par- 
fois signalé  l'aide  qu'il  est  possible  de  tirer  à  cet  égard  du  secré- 
tariat de  mairie.  Un  secrétaire  informé  saisit  toutes  les  occasions 
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de  faire  réaliser  par  la  municipalité  des  progrès,  si  minimes 
soient-ils.  A  lui  d'intervenir  discrètement  quand,  par  bonheur, 
on  prépare  une  nouvelle  construction  scolaire,  et,  si  les  correc- 
tions utiles  qu'il  propose  ne  sont  pas  retenues,  d'en  appeler 
devant  son  inspecteur  primaire.  A  lui  de  donner  à  temps  son 
avis  éclairé  pour  qu'on  n'achète  pas  un  matériel  anti-hygiénique. 
Mais  les  secrétaires  de  mairie,  s'ils  sont  particulièrement  bien 
placés  pour  obtenir  des  améliorations  dans  les  locaux  scolaires, 
ne  sont  pas  seuls  à  réaliser  des  progrès.  Au  surplus,  même  dans 
de  mauvaises  conditions  matérielles,  dans  le  plus  médiocre  local, 
mettons,  si  Ton  veut,  dans  le  pire,  on  peut  réussir  à  faire  de 
l'hygiène.  Nous  n'inventons  rien.  Ce  sont  des  inspecteurs  et  des 
instituteurs  qui  nous  le  garantissent,  nous  apportant,  à  l'appui 
des  assurances  qu'ils  nous  donnent,  le  témoignage  des  résultats 
qu'ils  Ont  obtenus  avec  des  moyens  de  fortune. 

Ainsi  tout  le  monde  est  d'accord  sur  l'obligation  qui  incombe 
au  maître  d'obliger  l'enfant  à  se  laver  lorsqu'il  n'arrive  pas  en 
classe  irréprochablement  propre,  et,  d'une  façon  plus  générale, 
sur  la  nécessité  de  lui  faire  contracter  l'habitude  impérieuse  de 
se  nettoyer  chaque  fois  qu'il  s'est  sali.  Mais,  lorsqu'on  entame 
cette  question,  s'imag!ne-t-on  l'avoir  fait  avancer  parce  que  l'on 
s'est  lamenté  à  propos  de  l'absence  de  lavabos  ?  Pourquoi  envi- 
sager exclusivement  une  installation  modèle?  Ne  serait-il  pas 
plus  utile,  en  attendant  mieux,  de  s'évertuer  à  en  réaliser  une 
soi-même  avec  ce  que  l'on  a  sous  la  main,  des  brocs,  des  seaux, 
des  bidons,  des  cuveaux,  des  tonneaux  sciés,  etc.  ?  Qu'on  ne 
dise  pas  hâtivement  que  c'est  impossible  ou  illusoire.  Gela  a  été 
fait,  et,  partout  où  on  a  eu  cette  initiative,  on  est  unanime  à 
s'en  louer.  Plutôt  cette  installation  rudimentaire  que  rien  du 
tout.  Avec  un  matériel  giossier  on  apprend  à  l'enfanta  se  laver 
et  on  lui  inculque  le  goût  de  la  propreté  tout  aussi  bien  qu'avec 
les  lavabos  les  plus  perfectionnés  et  les  plus  coûteux.  Seule- 
ment il  faut  se  mettre  en  frais  d'ingéniosité  et  réagir  contre  la 
tendance  si  humaine  au  moindre  effort. 

On  peut  faire  les  mêmes  réflexions  au  sujet  des  bains-douches 
qui  sont  réclamés  à  peu  près  partout.  Au  lieu  de  se  satisfaire 
commodément  avec  un  vœu  platonique,  dont  on  renvoie  à  d'autres 
la  réalisation,   que  n'a-t-on  plutôt  l'heureuse  idée  de  s'inspirer 
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des  dispositifs  sommaires'  dont  les  armées  en  campagne  nous 
ont  placé  sous  les  yeux  des  modèles  intéressants  et  ingénieux. 
Pourquoi  les  a-t-on  laissés  trop  souvent  se  perdre  là  où  ils  exis- 
taient et  pourquoi  n'a-t-on  pas  songé  à  les  accommoder  à  Tusage 
scolaire?  A  la  guerre  comme  à  la  guerre  !  Puisse-t-on  s'habituer 
à  tirer  un  meilleur  parti  des  circonstances  et  à  ne  pas  compter 
exclusivement  sur  l'aide  de  l'administration  ! 

Et  ainsi  du  reste.  Manque-t-on  d'eau  à  l'école?  On  peut  orga- 
niser une  corvée  pour  aller  la  chercher  à  la  fontaine  voisine.  On 
n'a  pas  de  savon,  ni  de  serviettes  ?  Est-il  si  compliqué  de  s'en 
procurer  ?  Apparemment  non,  puisque  nombre  de  maîtres,  en 
s'adressant  aux  municipalités,  aux  caisses  des  écoles,  aux 
familles,  à  la  générosité  privée,  aux  œuvres,  ont  abouti  à  un 
résultat.  Il  en  est  de  même  pour  la  brosse,  ou  les  brosses,  dont 
on  doit  être  pourvu  afin  de  pouvoir  nettoyer  les  vêtements  salis 
pendant  les  récréations,  pour  les  chaussons,  destinés  à  rempla- 
cer les  chaussures  ou  les  sabots  humides  et  boueux  afin  de  tenir 
au  chaud  les  pieds  des  enfants  et  d'empêcher  que  le  plancher 
de  la  classe  soit  souillé,  pour  l'aménagement  d'un  vestiaire  avec 
clous  individuels  dans  le  vestibule,  quand  celui-ci  existe,  pour 
le  maintien  des  lieux  d'aisances  par  la  communauté  scolaire  dans 
un  état  de  décence  aussi  complet  qu'il  est  souhaitable. 

Gomme  de  juste  on  parle  beaucoup  des  soins  à  donner  aux 
dents,  mais  on  semble  assez  communément  se  contenter  de  con- 
seils dont  la  vertu  est  à  peu  près  inopérante.  Et  pourtant,  dans 
plus  d'une  école,  on  a  obtenu  que  presque  tous  les  élèves  aient 
leur  brosse  à  dents,  et,  soit  qu'on  utilise  les  dentifrices  envoyés 
à  titre  gracieux  par  une  maison  de  parfumerie,  soit  qu'on  en 
prépare  soi-même  grâce  à  une  recette  simple  et  économique,  on 
fait  pratiquer  régulièiement  cette  partie  importante  de  la  toi- 
lette corporelle. 

On  se  plaint  du  balayage  de  la  classe  par  les  gens  de  service, 
négligents  et  mal  rétribués,  ce  qui  ne  fait  pas  passera  quelques 
maîtres,  exerçant  dans  des  lecalités  de  moins  de  cinq  cents 
habitants,  le  goût  de  protester  parce  que  leurs  écoles  ont  été 
mises  de  côté  par  l'instruction  officielle  qui  impose  le  balayage 
seulement  aux  communes  importantes.  Plus  sages  et  plus  avisés 
ne  sont-ils  pas    ceux    qui   considèrent   le  nettoyage  des  locaux 
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comme  une  excellente  leçon  de  propreté  à  donner  à  leurs 
élèves?  Pour  que  ce  travail  ne  soit  pas  nuisible  à  la  santé,  ne 
sufîit-il  pas  qu'il  soit  effectué  selon  les  règles  de  l'hygiène  ? 
Quant  aux  ingrédients  indispensables,  ne  devrait-on  pas  arriver 
la  plupart  du  temps,  k  les  obtenir,  comme  le  reste,  avec  de 
l'entregent  et  de  l'opiniâtreté? 

Non  pas  qu'il  soit  dans  notre  idée  que  pai'tout  le  succès 
répondra  immédiatement  à  l'efTort.  Mais  nous  demandons,  avant 
tout,  si  chacun  jusqu'à  présent  a  bien  rempli  son  devoir.  Et  nous 
ne  pensons  pas  nous  bercer  de  chimères,  car  il  est  saisissant  de 
constater  que  c'est  parfois  dans  les  régions  les  plus  déshéritées 
qu'on  a  su  le  mieux  prêcher  d'exemple.  Nous  pourrions  citer 
telle  circonscription  montagneuse,  digne  de  sa  réputation  de 
saleté,  dans  laquelle  cependant  la  collaboration  étroite  d'un  ins- 
pecteur vigilant  et  d'un  personnel  zélé  a  amorcé  un  changement 
dont  les  premiers  effets  sont  appréciables.  11  est  donc  indispen- 
sable que  partout  on  se  comporte  de  même,  modestement,  sans 
tapage,  ni  brusquerie.  Et  l'on  n'aura  le  droit  de  se  décourager 
qu'après  des  années  de  persévérance  inutile.  Mais  il  n'y  a  pas 
grand  risque  qu'un  tel  malheur  doive  se  produire.  D'ordinaire 
la  négligence  n'est  qu'apparente.  Elle  est  la  forme  que  prennent 
l'inexpérience  et  le  manque  de  confiance  en  soi-même.  Toutefois 
il  faudrait  bien  l'accepter  pour  la  réalité  dans  le  cas  de  ceux 
qui  n'agiraient  pas,  maintenant  que  les  gens  d'initiative  nous  ont 
démontré  qu'avec  des  moyens  modestes  on  peut  faire  ce  que  les 
sceptiques  croyaient  impossible. 

Agir,  mais  réellement  agir,  en  suivant  les  principes  fort 
simples  que  plus  d'un  auteur  de  mémoire  a  tracés  et  que  nous 
avons  reproduits,  tel  doit  être  le  mot  d'ordre  à  lécole.  Une 
action  incessante  et  inlassable,  plus  que  des  leçons  théoriques, 
voilà  quel  doit  être  l'essentiel  de  notre  enseignement  hygiénique. 
Il  y  a  unanimité  pour  reconnaître  que  celui-ci  doit  tendre,  d'une 
façon  ininterrompue  et  dès  le  début  de  la  scolarité,  à  faire  con- 
tracter par  les  élèves  de  bjnnes  habitudes  qui  s'ancrent  en  eux 
parla  répétition,  de  façon  qu'ellel  se  changent  à  la  longue  en 
besoins  précieux,  dont  il  y  a  gros  à  parier  que,  devenu  des 
adultes,  puis  des  hommes  et  des  femmes,  ils  ne  s'affranchiront 
pas.  On  a  parlé  quelquefois  d'uae  journée  à  consacrer  exclusive- 
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ment  à  Thygiène  toutes  les  semaines,  ou  tous  les  quinze  jours, 
ou  tous  les  mois.  Ce  moyen  d'apparat  nous  semble  un  peu 
enfantin.  En  vérité  nous  préférerions  que,  par  le  détail  des  pres- 
criptions rigoureusement  observées  et  se  mêlant  intimement  à 
tous  les  exercices,  pénétrant  toutes  les  di:?ciplines  comme  les 
actes  les  plus  simples,  chaque  journée  de  la  vie  scolaire  fût 
une  journée  d'hygiène  en  application. 

Il  ne  saurait  faire  de  doute  que  c'est  par  l'enfant  qu'on  amé- 
liorera progressivement  les  conditions  générales  de  la  société, 
surtout  au  point  de  vue  qui  nous  occupe  ici.  Sans  tenir  compte 
de  ce  fait  que,  par  lui,  on  peut  atteindre  dans  une  certaine 
mesure  la  famille,  il  importe,  dès  qu'on  en  prend  la  charge,  de 
songer  sans  cesse  à  ce  qu'il  sera  plus  tard,  c'est-à-dire  un  père 
ou  ^ne  mère  de  famille,  et  par  conséquent  de  s'évertuer  à  lui  pré- 
parer un  avenir  meilleur  que  n'est  le  présent  ou  que  n'a  été  le 
passé  pour  ses  parents.  Gela  ne  veut  pas  dire  qu'on  négligera 
de  voir  ceux-ci,  qu'on  n'essayera  pas  discrètement  de  réformer 
leurs  habitudes  et  de  combattre  leurs  préjugés,  en  particulier 
au  sujet  des  enfants,  non  plus  qu'on  s'abstiendra  de  faire  aux 
adultes  dans  l'enseignement  post-scolaire  des  leçons  d'hygiène, 
principalement  sur  des  sujets  qu'on  ne  saurait  abordera  l'école. 
Mais,  visites  et  leçons,  il  faut  bien  l'avouer,  ne  porteront  pas 
toujours  leurs  fruits.  Au  contraire  l'éducation  hygiénique,  incul- 
quée aux  tout  petits  et  aux  adolescents,  à  condition  qu'elle  soit 
bien  conduite,  ne  saurait  être  décevante. 

Toutefois,  en  la  donnant,  il  importe  de  se  pénétrer  de  cette 
idée  qu'on  ne  doit  jamais  laisser  se  ralentir  la  surveillance,  ni 
céder  à  cette  lassitude  et  à  cette  somnolence  qui  sont  les  suites 
naturelles  >de  la  prolongation  de  l'effort.  Que  l'attention  soit 
sans  arrêt  en  éveil  et  qu'on  tienne  constamment  la  main  à  ce 
qu'aucune  des  prescriptions  formulées  ne  soit  par  accident 
négligée.  Sans  doute,  dans  tous  les  mémoires  que  nous  avons 
dépouillés,  on  énumère  fort  sérieusement  les  devoirs  presque 
innombrables  du  maître  en  matière  d'hygiène  :  faire  des  visites 
de  propreté,  assurer  laération  constante  de  la  salle,  surveiller 
la  température  du  poêle,  rectifier  les  attitudes  défectueuses, 
empêcher  l'échange  des  instruments  de  travail,  des  coiffures  et 
des  mouchoirs,  mettre  autant  que  possible  les  élèves  à  des  places 
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convenant  à  leur  taille  et  en  tenant  comple  des  infirmités  de  la 
vue  et  de  l'ouïej  éviter  l'immobilité  prolongée,  faire  pratiquer  de 
temps  à  autre  des  exercices  respiratoires,  etc.,  etc.  Certes  cha- 
cun est  au  mieux  renseigné  sur  les  obligations  qui  lui  incombent, 
car  on  a,  assez  généralement,  bien  étudié  les  manuels  spéciaux. 
Mais  n'est-il  pas  vrai  que  ces  obligations  sont  parfois  un  peu 
perdues  de  vue  ?  Les  négligences,  lés  distractions,  les  omis- 
sions, ne  sont-elles  pas  moins  rares  que  notre  bienveillance 
nous  porterait  à  le  croire  ?  Par  exemple,  les  fameuses  visites 
de  propreté  ne  se  réduisent-elles  pas  parfois  à  Tobservance 
machinale  d'un  rite  qui  ne  passionne  plus  guère?  Nous  n*inven- 
tons  pas  cette  accusation.  Nous  l'avons  lue.  Or  il  est  urgent 
que  les  maîtres  qui  ont  pu  s'abandonner  se  ressaisissent  au 
plus  vite.  Et,  s'ils  sont  convaincus  de  la  nécessité  d'une  action 
grandissante  de  l'école  pour  combattre  les  fléaux  sociaux  de 
notre  temps,  qu'ils  sont  évidemment  les  premiers  à  déplorer, 
nous  les  prions  de  se  relâcher  moins  que  jamais  et  de  resserrer 
au  contraire  leur  surveillance.  N'eussions-nous  retiré  de  l'en- 
quête que  cette  adjuration,  et  en  tiendrait-on  compte  d'une  façon 
scrupuleuse,  que,  tous,  nous  aurions  déjà  bien  mérité  de  Thy- 
giène. 

Il  n'y  a  guère  de  directions  précises  à  donner  quant  a  la 
méthode  et  aux  procédés  destinés  à  rendre  efficace  l'action  qu'on 
cherche  à  exercer  sur  l'enfant.  C'est  affaire  de  nature  et  de  tem- 
pérament. Tel  est  plus  persuasif,  tel  use  d'une  autorité  plus 
impérieuse.  Les  récompenses,  les  notes  de  propreté  qui  inter- 
viennent, ou  non,  dans  le  classement,  le  tableau  d'affichage,  les 
moniteurs,  l'aide  prêtée  par  les  aînés  aux  plus  jeunes,  voire 
même  la  confession  publique  (  ?),  autant  de  moyens  dont  chacun 
peut  expérimenter  la  valeur  suivant  le  milieu  et  ses  dispositions 
personnelles.  Cependant  la  plupart  des  auteurs  de  mémoires 
recommandent  de  faire  appel  surtout  à  l'amour-propre  et  à 
l'émulation,  comme  de  ne  recourir  aux  punitions  que  le  moins 
possible.  Pour  bien  des  motifs,  cette  indication  nous  paraît  sage. 
Au  surplus,  dans  le  même  ordre  d'idées,  signalons  que  le  ren- 
voi dans  la  famille,  qui  est  très  controversé  et  mérite  de  l'être, 
n'aurait  plus  à  être  envisagé  du  moment  qu'on  aurait  installé  à 
l'école  un  système  commode  de  lavage. 
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Eiiliu  ii'oubtiDns  pas  que  le  maître  devra  être  un  modèle  cou- 
stant  pour  ses  élèves,  ainsi  que  la  classe,  laquelle  peut  être 
sombre,  vieille,  délabrée,  mais  ne  saurait  jamais  être  sale.  En 
mettant  sans  cesse  sous  leurs  yeux  Fécole  et  ses  abords  aussi 
propres  que  l'état  des  lieux  le  permet,  on  leur  apprend,  par 
l'exemple,  que,  même  dans  de  méchants  locaux,  et  trop  d'entre 
eux  en  habitent  et  en  habiteront  encore,  hélas  !  il  est  un  mini- 
mum de  décence  qu'on  est  tenu  d'obtenir.  Ce  sera  plus  utile 
que  de  faire  une  leçon  sur  les  conditions  de  salubrité  auxquelles 
doit  répondre  une  maison. 

Dans  les  conférences  on  a  abordé  encore  bien  d'autres  points 
que  nous  ne  pouvoas  songer  à  traiter  ici.  Rappelons  seulement, 
pour  mémoire,  qu'on  s'est  occupé  de  l'antialcoolisme,  de  la  pué- 
riculture, des  cantines  scolaires,  du  travail  au  jardin,  de  la  classe 
de  plein  air,  de  la  classe-promenade,  de  la  pharmacie  scolaire, 
^es  jeux  dirigés  ou  surveillés,  et  principalement,  avec  beau- 
coup de  raison,  de  l'éducation  physique,  dont  la  valeur  préven- 
tive sous  le  rapport  de  la  santé  a  été  excellemment  mise  en  évi- 
dence. 

La  grosse  question  de  l'inspection  médicale  a  été  abordée 
par  tout  le  monde.  Elle  avait  été  en  effet  rappelée  récemment  à 
l'attention  du  personnel  par  une  circulaire -ministérielle  annon- 
çant un  accroissement  du  concours  de  l'Etat.  Or,  à  ne  pas  parler 
de  Paris  et  de  quelques  grandes  villes,  qui  n'ont  pas  seulement 
d'hier  indiqué  la  voie  à  suivre,  non  plus  que  de  tel  département 
où  depuis  plus  d'un  an  une  organisation  d'ensemble  a  été  élabo- 
rée, il  est  intéressant  de  constater  que  déjà,  malgré  le  laps  de 
temps  assez  court  qui  s'est  écoulé  depuis  l'apparition  de  la 
circulaire,  des  succès  ont  été  remportés.  Sans  doute  sont-ils  un 
peu  éparpillés.  Néanmoins  ils  constituent  un  précieux  encoura- 
gement. Avant  tout  ils  prouvent  que,  sur  certains  points,  tels  ou 
tels  inspecteurs  et  instituteurs  ont  été  de  meilleurs  avocats  que 
d'autres  auprès  des  municipalités.  Car  les  instructions  les  mieux 
conçues,  les  promesses  générales  les  plus  engageantes,  sont 
souvent  condamnées  à  n'aboutir  à  rien,  si  chacun,  sur  place, 
n'entreprend  pas  d'expliquer  ce  qui  n'est  peut-être  pas  très  intel- 
ligible pour  bien  des  administrateurs  locaux  et  si  l'on  ne  cesse  pas 
de  plaider  une   cause  dont  l'évidence  n'éclate  pas  aux  yeux  des 
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gens  non  avertis.  Ainsi  la  réussite  générale  dépend  pour  une 
bonne  part  de  celle  multitude  d'efforts  individuels.  L'autorité 
supérieure  ayant  promis  son  aide,  c'est  le  cas  ou  jamais  de  dire  : 
Aide-toi,  le  ciel  t'aidera. 

De  la  même  façon,  dans  les  villes  et  les  agglomérations  d'une 
certaine  importance,  il  serait  bon  de  s'appliquer  à  obtenir  la 
création  d'emplois  d'infirmières  scolaires,  ou,  si  l'on  préfère, 
d'assistantes  d'hygiène,  dont  le  rôle  doit  compléter  celui  du 
médecin  et  celui  de  l'instituteur.  La  preuve  a  été  faite,  tant  dans 
les  régions  libérées  qu'à  Paris  et  dans  quelques  autres  endroits, 
des  services  qu'elles  sont  appelées  à  rendre.  Mais  ceci  ne 
dépend  que  de  la  générosité  des  municipalités  ou  de  l'action 
privée.  A  chacun  d'y  faire  appel,  sans  se  contenter  d'un  vœu 
platonique  émis  en  conférence  pédagogique. 

Reste  à  examiner  comment  on  se  représente  généralement  la 
forme  sous  laquelle  il  est  sage  de  concevoir  l'enseignement  pro- 
prement dit,  ce  point  étant  acquis  qu'il  ne  saurait  en  être  question 
à  propos  des  tout  jeunes  enfants,  à  qui  Ion  ne  doit  songer  qu'à 
faire  contracter  de  bonnes  habitudes.  Mais,  même  avec  les  plus 
grands,  s'il  est  la  condition  évidente  de  l'éducation,  n'oublions 
jamais  qu'il  ne  saurait  être  envisagé  que  comme  un  moyen,  dont, 
seuls,  des  maîtres  peu  réfléchis  et  nonchalants,  rares,  il  est  vrai, 
font  emploi  à  vide,  et  dont  l'usage  routinier  met  à  tort  leur  con- 
science en  repos,  comme  s'il  suffisait  pour  que  le  but  soit  atteint. 
Dans  maint  mémoire  on  a  souligné  la  vanité  des  préceptes  appris 
et  rabâchés  d'une  façon  machinale,  sans  que  la  réflexion  inter- 
vienne, ou  presque,  sans  que  les  raisons  de  se  comporter  sui- 
vant certains  principes  aient  été  marquées  avec  force.  Donc 
pas  de  catalogue  de  prescriptions  réduites  à  l'état  de  for- 
mules sèches,  qu'on  récite  imperturbablement,  mais  qu'on 
n'applique  pas,  parce  qu'on  n'a  jamais  eu  de  motif  frappant 
de  se  pénétrer  de  leur  vérité  ou  qu'on  a  oublié  l'explication 
fournie,  tant  elle  l'a  été  d'une  façon  vague  et  sommaire. 
Aucune  règle  ne  doit  être  énoncée  qui  ne  soit  appuyée  sur  une 
démonstration,  un  raisonnement  solide,  et  dont  la  preuve  n'ait 
été  présentée.  11  est  donc  indispensable  que  l'hygiène  s'appuie 
fermement  sur  l'enseignement  des  sciences,  donné  autant  que 
possible  expérimentalement,  ainsi  que  le  prescrivent  les  direc- 
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tions  récentes.  Elîé  en  représente  une  des  applications  pra- 
tiques les  plus  précieuses.  Aussi  ne  saurait-elle  en  être  délacbée 
pour  former  une  discipline  à  part,  en  dépit  du  vœu  formulé  par 
un  petit  nombre,  auquel  s'oppose  l'opinion  de  la  très  grande 
majorité. 

A  ce  sujet,  dans  plus  d'une  conférence,  on  a  regretté  l'impré- 
cision des  instructions  et  des  programmes  officiels,  reproche 
qui  peut  sembler  piquant  à  qui  sait  que  dans  bien  d'autres  cas 
on  s'est  plaint  de  leur  rigueur.  Et  pourtant  ne  renferment-ils 
pas  des  indications  générales  suffisantes  ?  De  plus,  comme 
l'hygiène  forme  une  des  conclusions  de  la  plupart  des  leçons  de 
sciences,  celles-ci  n'en  déterminent-elles  pas  naturellement,  avec 
une  évidence  parfaite  et  sans  qu'il  soit  besoin  d'un  texte 
spécial,  les  différentes  parties  qui  doivent  être  abordées?  Enfin, 
cette  énuméralion  formelle  que  certains  souhaitent,  ne  se  ren- 
contre-t-elle  pas  aujourd'hui  dans  la  plupart  des  programmes 
cantonaux  mis  au  point  l'an  dernier?  Inutile  serait  donc  l'inter- 
vention de  l'autorité  supérieure  pour  fixer  des  en-tête  de  cha- 
pitres que  nul  n'ignore.  En  somme,  cette  querelle  ne  semble  lui 
avoir  été  cherchée  qu'en  manière  de  divertissement.  Du  reste,  si 
des  instructions  étaient  lancées,  c'est  pour  le  coup  qu'on  crierait 
à  l'introduction  d'un  enseignement  nouveau,  objet  de  la  terreur 
du  personnel!  Certes  personne  n'a  été  victime  d'un  pareil 
malentendu  en  prenant  connaissance  de  la  circulaire  ministérielle 
du  24  juin  1920.  Mais  il  importe  de  ne  pas  le  créer.  Qu'il  soit 
acquis  que  l'administration  prétend  seulement  demander  aux 
maîtres,  en  intensifiant  leur  action,  de  tirer  un  meilleur  parti  de 
ce  qui  existe  déjà. 

Une  critique  plus  sérieuse  est  celle  qui  a  trait  à  la  dispersion 
de  l'enseignement  de  l'hygiène,  tel  qu'il  est  conçu,  c'est-à-dire 
en  fonction  de  l'enseignement  des  sciences.  Mais  rien  n'empêche 
de  remédier,"  et  d'une  façon  fort  simple,  à  cet  inconvénient  par 
des  révisions  particulières,  par  des  devoirs  ou  des  composi- 
tions, par  quelques  leçons  spéciales  introduites  de  temps  à  autre 
et  sans  abus,  à  la  condition  qu'elles  se  rapportent  toujours  à  la 
partie  du  programme  scientifique  étudiée  dans  la  période  où 
elles  sont  placées.  Un  moyen  excellent  de  coordonner  les 
notions  apprises  séparément  a  été  recommandé  dans  beaucoup 
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de  travaux  :  c'est  le  carnet  où  l'on  fait  consigner  des  résumés 
propres  à  Tliygiène.  Il  présente  en  outre  l'avantage  appréciable 
d'atteindre  la  famille. 

Pour  être  le  moins  possible  incomplet,  nous  signalons  encore 
qu'à  peu  près  partout  on  a  bien  vu  les  rapports  qui  existent 
entre  l'hygiène  et  les  autres  disciplines,  particulièrement  la 
morale,  qui  doit  lui  prêter  un  appui  précieux.  Nous  n'insistons 
pas  puisque  sur  ce  point  il  ne  saurait  s'élever  de  malentendu. 

En  terminant  ce  compte  rendu,  nous  engageons  tous  les 
maîtres,  ainsi  que  plus  d'un  nous  Ta  montré  clairement,  à 
poursuivre  surtout  des  résultats  pratiques,  à  créer  des  habi- 
tudes indéracinables,  à  n'avoir  pas  pour  l'instant  des  visées  trop 
ambitieuses,  à  se  convaincre  que  les  efforts  modestes  ne  sont  pas 
les  moins  utiles,  et  à  ne  jamais  se  laisser  rebuter.  En  semblable 
matière,  on  nous  l'a  assez  dit,  les  obstacles  sont  nombreux. 
Mais,  hélas!  il  n'y  a  pas  de  baguette  magique,  pas  même  de  loi, 
comme  d'aucuns  se  le  figurent  ingénument,  qui  d'un  coup  per- 
mette de  supprimer  ces  obstacles.  H  est  sage  de  ne  pas  se  montrer 
trop  pressé.  Agissent  mal  ceux  qui  prophétisent  qu'on  n'atteindra 
pas  le  succès  parce  qu'on  a  subi  des  échecs  et  que  tout  n'est  pas 
pour  le  mieux.  Les  progrès  sont  lents.  On  ne  les  discerne  pas 
toujours  sur  le  moment,  tant  ils  sont  difficilement  perceptibles. 
Et  pourtant  ils  existent.  En  dépit  des  discours  des  pessimistes, 
il  y  a  eu  des  transformations  qui  se  sont  opérées  dans  les  villes 
et  dans  les  campagnes  au  cours  des  trente  ou  quarante  dernières 
années.  Elles  sont  imputables  pour  une  part  à  l'action  lente  de 
l'école.  Donc  que  celle-ci  soit  persévérante,  que  surtout  elle  orga- 
nise sa  propagande  d'une  façon  plus  méthodique,  dans  le  sens 
que  nous  ont  indiqué  nos  collaborateurs  des  conférences  péda- 
gogiques, et  l'avenir  peut  être  envisagé  avec  optimisme. 

Gh.  L'Hôpital. 


L'Inspection   médicale  des  écoles. 


Idées  directrices. 

L'inspection  médicale  des  écoles  est  au  programme  du  mi- 
nistre de  l'Instruction  publique.  Le  dernier  congrès  de  l'Alliance 
démocratique^  s'en  est  occupé  et  lui  a  consacré  un  vœu.  Le 
Parlement  en  a  commencé  l'étnde  au  cours  de  la  dernière  légis- 
lature^ et  l'achèvera  peut-être  au. cours  de  celle-ci.  La  question 
est  donc  à  Tordre  du  jour. 

Surveiller  la  croissance  des  jeunes  enfants,  les  protéger  contre 
les  épidémies,  éclairer  les  parents  contre  les  dangers  d'une 
sollicitude  mal  comprise,  les  avertir  à  temps  de  certains  indices, 
grâce  à  quoi  seront  évitées  des  infirmités  de  l'âge  adulte,  voilà 
qui  n'effarouche  aucun  sentiment  religieux,  aucune  opinion 
politique,  aucun  intérêt  de  coterie.  N'ayant  pas  d'obstacles 
devant  elle,  la  mesure  peut  donc  être  d'application  rapide, 
portée  qu'elle  est  par  de  nombreux  hygiénistes,  pédagogues  et 
sociologues  et  aussi  par  les  circonstances  du  temps  présent. 
Quel  argument  en  effet  en  sa  faveur,  que  le  manque  de  bras  dont 
souffre  la  nation!  L'arbre  a  perdu  de  nombreuses  et  belles 
branches,  il  a  peu  de  bourgeons  sur  son  vieux  tronc  anémié  ; 
ne  serait-il  pas  fou  de  les  laisser  croître  sans  souci  des  destruc- 
lions  ni  d^s  infirmités  évitables  ?  On  peut  donc  croire  à  l'orga- 
nisation prochaine  de  l'inspection  médicale  dans  nos  écoles. 

Est-ce  à  dire  que  les  écoles  de  France  soient  aujourd'hui  sans 
surveillance  médicale  ?  A  Dieu  ne  plaise  que  les  étrangers  le 
croient!  C'est  en  France,  en  effet,  qu'a  été  conçue  l'inspection 
médicale  des  écoles,  à  la  Convention^.  L'idée  reparaît  en   1834 


1.  Rapport  du  D'  Grosset,  médecin  inspecteur  des  écoles  de  Paris. 

2.  Rapport  du  D''  Doizy, 

3.  Article  27  du  projet  de  décret  sur  V éducation    nationale,  présenté  pai 
Sieyès,  Daunou  et  Lakanal,  le  8  messidor  de  l'an  I. 
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avec  Orfila  pour  parrain  ;  elle  prend  corps  en  deux  arrêtés  de 
1842  et  43,  qui  ordonnent  la  visite  hebdomadaire  des  classes  et 
l'examen  individuel  de  tous  les  élèves  nouveaux  ;  elle  s'organise 
enfin  par  l'initiative  municipale  à  Alger  (1871),  à  Paris  (1879), 
dans  la  plupart  des  grandes  villes  et  dans  quelques  autres  loca- 
lités, au  cours  des  cinquante  dernières  années. 

C'est  également  à  l'initiative  municipale  qu'elle  doit  son  appli- 
cation en  Allemagne,  où  elle  est  d'ailleurs  plus  récente,  mais  où 
elle  s'est  davantage  généralisée  après  l'expérience  de  Leipzig 
(1891)  et  de  Wiesbaden  (1897).  Cette  plus  grande  diffusion  d'une 
idée  française  a  pour  seules  causes  l'organisation  municipale 
allemande,  qui  soustrayait  alors  le  maire  à  l'influence  immédiate 
des  électeurs,  et  l'obéissance  aux  ordres  du  Roi  :  le  ministère 
de  Prusse  avait  recommandé  vivement  aux  villes  d'appliquer  le 
règlement  de  Wiesbaden  —  d'ailleurs  excellent  —  et  les  invita- 
lions  ministérielles  étaient  des  ordres  en  ce  temps-là. 


^ 
^  i 


Que  ce  soit  en  France  ou  en  Allemagne,  en  Suède  ou  en 
Danemark,  en  Angleterre  ou  en  Roumanie,  ou  dans  tous  les 
autres  pays  où  s'est  ensemencée  l'idée  au  cours  des  vingt  der- 
nières années,  l'organisation  d'ensemble  en  a  été  conçue  sensi- 
blement de  la  même  manière. 

«  Au  moment  de  la  rentrée  des  classes,  on  fait  parvenir  aux 
parents  des  enfants  nouvellement  enrôlés,  une  feuille  sanitaire 
accompagnée  d'une  lettre  circulaire  expliquant  le  but  de  la 
surveillance  médicale  par  l'école.  Si  la  famille  a  un  médecin 
attitré,  c'est  lui  qui  examine  l'enfant  et  qui  remplit  la  feuille. 
Tout  enfant  arrivant  à  l'école  sans  la  feuille  est  présenté  dans 
les  deux  ou  trois  premiers  jours  au  médecin  scolaire,  qui,  par 
un  examen  très  sommaire,  constate  que  les  nouveaux  venus 
n'apportent  pas  de  maladies  contagieuses  ou  de  parasites.  L'exa- 
men individuel  et  complet  de  chaque  enfant  se  poursuit  pendant 
les  quatre  à  six  premières  semaines.  Les  mères  sont  invitées  à 
y  assister.  Le  médecin  rend  compte  si  l'enfant  peut  suivre  les 
classes  sans  inconvénient  pour  sa  santé  ou   si  l'instituteur  doit 
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lui  accorder  certains  ménagements  ou  ealin  s'il  a  besoin  d'un 
contrôle  médical.  Chaque  écolier  a  sa  fiche  sanitaire,  qui  reste 
à  l'école  et  qui  suit  l'enfant  à  tous  les  changements  de  classe  ou 
d'école.  Sur  cette  fiche,  le  médecin  scolaire  transcrit  les  rensei- 
gnements fournis  par  le  médecin  de  la  famille  ou  inscrit  ses 
propres  constatations  s'il  a  lui-même  examiné  l'enfant.  La  fiche 
d'un  enfant  qui  a  besoin  d'être  suivi  par  un  médecin  porte  la 
mention  :  Contrôle  médical. 

«  Ce  premier  examen  terminé,  le  médecin  scolaire  revient  à 
l'école  tous  les  quinze  jours  pour  une  consultation.  En  cas 
d'épidémie  il  y  vient  plus  souvent. 

«  Le  jour  de  la  consultation  est  fixé  d'avance,  d'accord  avec  le 
directeur  de  l'école.  Celui-ci  fait  circuler,  la  veille,  une  feuille 
sur  laquelle  les  maîtres  inscrivent  les  enfants  de  leur  classe 
dont  la  fiche  porte  la  mention  :  Contre  e  médical.  La  liste  et  les 
fiches  sont  remises  au  médecin  par  les  professeurs  de  classe  qui 
amènent  les  enfants  et  assistent,  autant  que  possible,  à  l'examen 
de  contrôle.  Avant  de  procéder  à  cette  visite,  le  médecin  passe 
dans  les  classes  qu'il  inspecte,  à  tour  de  rôle,  au  point  de  vue  de 
l'éclairage,  de  l'aération,  du  chauffage,  des  altitudes,  etc.... 
Chaque  salle  de  classe  est  ainsi  inspectée  deux  fois  par  semestre, 
au  moins.  Tel  enfant  qui,  au  cours  de  cette  visite,  paraît  suspect 
au  médecin  ou  que  le  maître  lui  indique  comme  tel,  est  prié  de 
se  rendre  à  la  salle  de  consultation,  où  d'ailleurs  les  maîtres  des 
classes  non  inspectées  ces  jours-là  peuvent  également  envoyer 
les  enfants  qu'ils  supposent  être  souffrants.  Après  ce  passage 
dans  les  classes,  le  médecin  se  rend  à  la  salle  de  consultation,  où  il 
examine  les  cas  nouveaux  et  les  cas  placés  sous  son  contrôle.  Les 
enfants  qMii  sont  reconnus  malades  sont  renvoyés  aux  parents.... 
En  aucun  cas  le  médecin  scolaire  ne  soigne.  Il  visite  l'enfant  à 
domicile  dans  le  cas  d'absence  pour  cause  de  maladie  insuffisam- 
ment justifiée  ;  encore  faut-il  que  le  directeur  de  l'école  l'y  invile. 

«  L'examen  détaillé  de  chaque  écolier  se  répète  trois  fois 
pendant  les  huit  années  que  dure  la  scolarité  obligatoire  ^  » 


1.  Ce  résumé  du  règlement  de  Wiesbaden  donne  une  idée  générale  de 
l'inspection  médicale  scolaire,  telle  qu'elle  est  pratiquée  dans  les  grandes 
villes  d'Europe  et  d'Amérique;  c'est  pourquoi  il  est  pris  ici  com.me  exemple 
(d'après  Friedel,  in  :  Uyglène  scolaire,  de  Dufestel). 
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Ainsi  le  médecin  inspecteur  ne  donne  pas  ses  soins;  c'est  un 
principe  auquel  on  tient  en  France,  et  il  est  excellent.  «  Il  sur- 
veille, inspecte  au  point  de  vue  collectif  et  individuel,  il  collabore 
à  l'œuvre  administrative  dans  un  sens  bien  déterminé;  il  est 
avant  tout  un  hygiéniste,  mais,  dans  aucun  cas  il  ne  peut  et  ne 
doit  donner  des  soins  aux  enfants  à  Técole.  Qu'il  renseigne 
officiellement  la  famille  sur  l'état  de  l'enfant,  c'est  encore  un 
devoir,  mais  là  s'arrête  son  droit,  et  le  médecin  de  la  famille 
doit  seul  intervenir  pour  les  soins  à  donner,  ou,  pour  les  enfants 
indigents,  le  médecin  du  bureau  de  bienfaisance  ^  (D""  Guibert). 

A  l'étranger  ce  principe  a  été  souvent  méconnu.  En  Angle- 
terre, la  conception  opposée  a  même  été  inscrite  dans  la  loi 
(1908)  et  les  autorités  scolaires  ont  «  le  pouvoir  de  faire  tels 
arrangements  qui  pourraient  être  approuvés  par  le  Bureau 
d'éducation,  afin  de  soigner  la  santé  et  l'état  physique  des  enfants 
inscrits  dans  les  écoles  élémentaires  publiques  ».  Des  dispen- 
saires et  des  cliniques  sont  ainsi  nés  dans  l'ombre  de  l'école.  En 
Allemagne,  on  s'est  arrêté  à  la  création  de  cliniques  dentaires. 
A  Paris  l'Institut  Lannelongue,  de  fondation  récente,  comprend 
une  clinique  dentaire  et  une  clinique  orthopédique. 

Ces  organisations  se  justifient  par  l'indifférence  de  nom- 
breuses familles,  qui  ne  tiennent  aucun  compte  des  conseils 
médicaux  et  auxquelles  l'autorité  se  substitue.  La  thèse  peut  se 
défendre,  mais  elle  sort  du  cadre  modeste  de  l'inspection  sco- 
laire. Elle  pose  la  question  de  l'intervention  de  l'Etat  comme 
substitut  obligatoire  de  l'autorité  paternelle,  dans  les  cas  oîi 
celle-ci  paraît  défaillante  ou  fâcheusement  exercée.  Dans  un 
pays  de  pensée  claire  et  de  législation  méthodique  comme  le 
nôtre,  la  solution  d'un  aussi  gros  problème  ne  peut  se  glisser 
-entre  les  lignes  d'un  règlement  sur  l'inspection  médicale  des 
écoles.  Nous  sommes  donc  opposés  à  la  création  de  ces  orga- 
nismes cliniques.  L'inspection  médicale  des  écoles  doit  rester 
une  inspection  et  les  excellentes  institutions,  oii  le  médecin  peut 
diriger  les  petits  malades  par  ses  conseils,  doivent  en  être 
rigoureusement  indépendantes. 


1.  Rapport  au  conseil  municipal  de  Paris. 
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L'expérience  devait  montrer  que  des  visites  périodiques, 
fussent-elles  hebdomadaires,  fussent-elles  consciencieuses,  ne 
suffisent  pas  à  enrayer  des  épidémies,  encore  moins  à  inculquer 
l'hygiène  à  des  enfants,  dont  les  familles  ignorent  l'élémentaire 
propreté  et  qui  contaminent  leurs  condisciples  dans  la  promis- 
cuité fatale  des  écoles  populaires.  M'"®  Kergomard  écrivait,  il  y 
a  quelques  années  :  «  Le  médecin  inspecteur  vient  toutes  les 
quinzaines  ou  tous  les  mois  et  demande  s'il  y  a  quelque  chose 
de  nouveau.  Si  la  réponse  est  négative,  il  signe  le  registre  et 
s'en  va.  Si  la  réponse  est  affirmative,  il  examine  les  enfants  acci- 
dentellement souffrants,  donne  des  conseils  qu'il  consigne  sur 
le  registre  et  la  visite  est  terminée  *...  »  Il  suffit  d'aller  au  fond 
des  choses  par  une  enquête  personnelle,  pour  constater  qu'il  en 
est  encore  souvent  ainsi  en  France  et  ailleurs. 

Rien  d'étonnant  donc  à  ce  qu'on  ait  pensé  à  confier  ce  service 
à  des  médecins  spécialisés,  à  qui  toute    clientèle  soit  défendue^. 

Nous  ne  pensons  pas  qu'en  spécialisant  l'inspecteur  des  écoles^ 
en  lui  interdisant  la  clientèle,  on  change  grand'chose  à  la  situa- 
tion. En  proposant  pareille  mesure,  on  met  en  cause  la  con- 
science professionnelle  des  inspecteurs  et  on  les  incrimine  d'un 
état  de  choses  à  quoi  ils  ne  peuvent  rien.  Ils  ne  peuvent  être 
responsables  de  ce  qui  se  passe  à  l'école  entre  leurs  visites,  et 
pourtant,  à  toute  heure,  une  contamination  peut  se  produire;  ils 
ne  peuvent  ^tre  responsables  de  l'hygiène  déplorable  de  nom- 
breuses familles,  cause  permanente  de  la  contagion  scolaire, 
véritable  rocher  de  Sisyphe  dont  ils  sentent  le  poids,  mais  que, 
plus  malheureux  que  le  héros  antique,  ils  ne  peuvent  même  pas 
remuer.  Dans  ces  conditions,  quoi  d'étonnant  à  ceque,  en  dehors 


1.  Lettre  au  D""  Mathieu,  in  :  Hygiène  scolaire,  juillet  1907. 

2.  On  a  aussi  parlé  de  charger  des  médecins  spécialistes  de  l'examen 
des  yeux,  des  oreilles,  des  dents.  Cette  conception  a  été  vivement  et  jus- 
tement combattue.  Le  médecin  inspecteur  ne  soigne  pas;  il  n'a  donc  pas 
besoin  des  connaissances  techniques  du  spécialiste,  et  nul  doute  que  son 
savoir  lui  permette  de  noter  avec  une  approximation  suffisante  l'acuité 
visuelle,  l'acuité  auditive,  l'état  d'une  dentition. 
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de  l'examen  d'entrée  habituellement  très  bien  fait,  leur  service  se 
réduise  souvent  en  pratique  à  ce  qu'en  disait  M™«  Kergomard? 

Nous  sommes  toutefois  d'avis  que  dans  les  grandes  villes  l'ins- 
pecteur soit  fonctionnaire,  parce  qu'il  a  suffisamment  à  faire  aux 
écoles,  qu'il  y  a  intérêt  à  ne  pas  le  distraire  de  sa  tâche  par 
d'autres  soucis,  et  que,  dépendance  pour  dépendance,  le  but 
a  chance  d'être  mieux  atteint  s'il  dépend  de  l'administration, 
plutôt  que  d'une  clientèle  dont  la  susceptibilité  peut  se  trouver 
atteinte  par  certaines  de  ses  décisions. 

Les  tribulations  du  D""  Azoulay^  au  cours  d'une  épidémie  de 
scarlatine  sont  à  ce  point  de  vue  convaincantes  ;  le  corps 
médical  de  la  petite  ville,  prisonnier  de  sa  clientèle,  ne  soutint 
guère  le  confrère  du  bureau  d'hygiène  qui  essayait  d'appliquer 
avec  tact  les  mesures  légales  dans  un  milieu  hostile  :  un  médecin 
l'approuva,  un  autre  le  combattit,  le  troisième  resta  neutre. 


^ 
^  ^ 


On  est  entré  dans  la  bonne  voie,  lorsqu'on  a  cherché  à  com- 
bler le  vide  qui  sépare  les  visites  périodiques  du  médecin,  par 
la  vigilance  d'une  infirmière.  Sauf  erreur,  l'idée  est  anglaise  et 
elle  devait  logiquement  naître  au  pays  des  nurses. 

Le  médecin  inspecteur  trouve  d'abord  en  l'infirmière  scolaire 
une  aide  expérimentée  à  sa  consultation  5  «  il  n'est  plus  seul; 
l'infirmière  établit  des  fiches  sanitaires.  Elle  sert  avant  tout 
d'éclaireur.  En  venant  rendre  compte  à  son  chef,  elle  lui  apporte 
une  moisson  d'observations,  de  petits  faits  à  interpréter,  à 
utiliser. 

«  A  Vécole^  elle  fait  des  visites  régulières  ;  ces  visites  sont  fré- 
quentes, alors  que  le  médecin  inspecteur  ne  peut  venir  que  deux 
fois  par  mois.  Elle  passe  en  revue  les  enfants  :  a)  elle  inspecte 
rapidement  nez,  yeux,  oreilles,  gorges  ;  si  un  symptôme  lui 
paraît  suspect,  elle  en  réfère  à  son  chef;  s'il  s'agit  d'un  cas 
grave,  elle  prend  les  mesures  nécessaires,  transfert  à  l'hôpi- 
tal, etc.  Elle  a  la  pratique  de  l'hôpital,  elle  connaît  les  cas  bénins, 


1.  Revue  d'hygiène,  janvier  1920. 
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elle  sait  faire  un  premier  pansement;  b)  elle  procède  immédiate- 
ment aux  petits  soins  :  elle  nettoiera  une  coupure,  elle  hâtera  la 
guérison  d'un  bobo;  c)  enfin  elle  prend  à  part  les  élèves  mal 
tenus,  crasseux,  négligés  par  leurs  parents,  ignorant  eux-mêmes 
l'usage  de  l'eau...  Mais  ce  n'est  là  qu'un  tri  à  opérer  :  enfants 
malades,  enfants  contagieux  ou  suspects,  enfants  mal  tenus..,  La 
seconde  partie  de  la  mission,  la  plus  ardue,  commence  avec  le 
visitino  :  Au  dehors  de  l'école]  sa  visite  chez  les  parents  est  un 
moyen  d'investigation  et  de  contrôle,  un  moyen  de  propagande, 
un  moyen  efficace  d'assistance...  Il  ne  s'agit  plus  de  soigner 
\ine  maladie,  elle  va  donner  une  leçon,  une  leçon  humiliante  ; 
elle  devra...  faire  l'instruction  sanitaire  de  la  mère.  Elle  lui 
indiquera  les  précautions  à  prendre  pour  délivrer  l'enfant  de 
ces  maux  chroniques  si  désagréables,  si  fâcheux  pour  l'aspect 
de  l'école  :  impétigo,  gourme;  et  je  ne  parle  pas  des  poux^...» 
(Mesureur.) 

L'infirmière  a  donc  un  double  rôle.  A  l'école,  elle  ne  fait  guère 
que  seconder  le  médecin  et. augmenter  le  contrôle  médical.  Avec 
elle  l'inspection  intensifie  son  action,  resserre  les  mailles  du 
réseau  où  elle  essaie  d'arrêter  la  contagion  ;  mais  les  piailles 
demeurent,  assez  larges  encore.  Dans  ses  fonctions,  la  grande 
originalité  est  le  visUingy  mission  ingrate  qui  réclame  le  dévoû- 
ment,  l'abnégation  et,  pour  tout  dire,  une  foi  ardente.  Seule 
l'âme  féminine  peut  trouver  dans  les  ressources  de  son  cœur  la 
qualité  d'énergie  qui  convient  à  ce  rôle  de  missionnaire  et  l'on 
ne  pouvait  demander  qu'à  elle  seule  de  lutter  pied  à  pied  au 
sein  des  familles  contre  les  foyers  de  contagion. 


5fr 
*   •X- 


La  tâche  du  législateur  est  de  généraliser  à  la  nation  l'œuvre 
municipale,  tâche  complexe,  car*  l'organisation  actuelle,  dont 
nous  avons  indiqué  les  lignes  directrices  a  été  conçue  pour  les 
grandes  villes  et  adaptée  à  leur  vie  spéciale.  On  ne  peut  envi- 
sager la  surveillance  médicale   des  écoles  rurales  de  la  même 


1.  Presse  médicale,  octobre  1908. 
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manière  qu'on  l'a  comprise  à  Paris  et  à  Wiesbaden.  Toutefois 
la  cheville  ouvrière  demeure  le  médecin  inspecteur  dans  tous 
les  projets  esquissés  ou  même  à  l'étude. 

En  Angleterre,  oii  l'on  n'a  pas  le  même  souci  d'unité  doctri- 
naire qu'en  France  ou  en  Allemagne,  on  trouve  réalisées,  sui- 
vant les  districts,  deux  conceptions  différentes.  Tantôt  le  méde- 
cin inspecteur  est  un  fonctionnaire  ambulant  dont  le  secteur  est 
assez  vaste,  tantôt  c'est  tout  simplement  le  praticien  du  village 
qui  surveille  l'école  voisine.  Il  est  difficile  de  s'en  rapporter  à 
l'expérience,  car  nul  doute  que  les  rapports  officiels  ne  vantent 
tour  à  tour  chacune  des  deux  conceptions,  suivant  qu'ils  émanent 
du  district  où  elle  est  appliquée  ou  d'un  aulre  où  elle  ne  l'est 
pas.  Il  faudrait  une  enquête  locale  et  impartiale,  difficile  à  réa- 
liser. Toutefois  on  peut  concevoir  les  avantages  et  inconvénients 
principaux  des  deux  systèmes. 

L'inspecteur  ambulant  a  l'indépendance  du  fonctionnaire  vis-à- 
vis  de  l'opinion  locale  ;  mais,  ou  bien  son  secteur  est  large  et 
son  action  très  faible,  ou  bien  le  secteur  est  petit  et  il  devient 
très  onéreux.  Le  praticien  local  a  l'avantage  de  coûter  peu  cher 
au  budget,  car  il  se  contente  d'une  indemnité  proportionnelle  au 
temps  qu'il  donne  ;  il  connaît  les  familles,  la  vie  du  village  où  il 
a  un  prestige  personnel  et  une  influence  sociale  établie;  il  cause 
très  souvent  avec  l'instituteur  et  l'institutrice  qui  n'aiment  géné- 
ralement pas  les  conseils,  mais  sont  assez  dociles  aux  siens. 

A  prioni  il  semble  que  le  praticien  local  soit  à  la  fois  moins 
cher  pour  les  finances  publiques  et  mieux  à  même  de  remplir  le 
rôle  d'inspecteur  malgré  sa  dépendance  relative  vis-à-vis  de 
l'opinion.  D'ailleurs  cette  dépendance  est  très  restreinte  là  où  il 
n'y  a  pas  sérieuse  concurrence  entre  médecins. 

On  a  parlé  de  créer  un  inspecteur  départemental  qui  serait  le 
chef  et  le  guide  des  médecins  inspecteurs  des  écoles.  Un  projet 
de  loi  a  même  été  déposé  dans  ce  sens.  On  ne  protestera  jamais 
assez  haut  contre  d'aussi  abusives  créations  d'emplois.  Il  n'est 
pas  besoin  d'un  fonctionnaire  nouveau  pour  centraliser  les  rap- 
ports ou  pour  répandre  je  ne  sais  quelle  doctrine  unique  !  Qu'on 
laisse  faire  les  inspecteurs  locaux  et  ils  donneront  à  l'adminis- 
tration des  idées  poussées  à  l'air  libre  de  l'expérience  et  non  pas 
dans  l'air  confiné  des  bureaux  ou  des  laboratoires.  Le  contrôle 
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discret  de  rinspécfeur  départemental  d'hygiène  est  suffisant  et  ce 
conseiller  du  préfet  est  tout  à  fait  qualifié  pour  centraliser  les 
rapports  qui  sont,  comme  chacun  le  sait,  l'essentiel. 


Nous  espérons  que  personne  n'a  envisagé  les  infirmières  sco- 
laires rurales  ambulantes  et  nous  laisserons  dormir  cette  idée. 
Quant  à  en  créer  une  par  village,  ce  serait  une  solution  ridicule- 
ment onéreuse.  L'inspection  scolaire  va-t-elle  donc  être  dans 
nos  villages  plus  superficielle  qu'en  ville?  On  peut  considérer 
qu'elle  y  est  moins  urgente,  l'hygiène  étant  d'une  utilité  d'autant 
plus  pressante  que  la  population  est  davantage  agglomérée.  Trop 
facile  consolation  que  cette  remarque  résignée!  Et  il  vaut  mieux 
chercher  par  quoi  se  peut  compléter  l'œuvre  du  praticien  rural 
venant,  à  intervalles  réguliers,  examiner  et  palper  les  bambins 
sous  l'œil  bienveillant  du  maître  ou  de  la  maîtresse. 

M^ig  qui  peut  être  au  village  l'auxiliaire  du  médecin  inspecteur 
si  ce  n'est  l'instituteur,  si  ce  n'est  l'institutrice  qui  ont  sur  l'opi- 
nion le  prestige  d'un  certain  savoir  supérieur  à  la  moyenne,  qui 
connaissent  tous  les  enfants,  les  voient  pousser,  écouter,  parler, 
écrire,  jouer,  les  trouvent  tristes  et  pâles  aujourd'hui,  gais  et 
frais  demain,  et  souvent  sont  mieux  à  même  de  dire  la  santé 
réelle  de  leurs  élèves?  Réalisez  un  instant  par  la  pensée  la 
petite  bourgade  et  comptez  les  individualités  qu'elle  récèle  en 
dehors  des  ménages  cultivateurs  qui  sont  la  masse  :  l'instituteur, 
le  curé,  le  notaire,  le  juge  de  paix,  le  médecin,  quelque  officier 
ou  fonctionnaire  en  retraite  et  c'est  tout.  Seul  donc  l'instituteur 
peut  aider  le  praticien  dans  la  surveillance  médicale  de  l'école. 
Y  eût-il  quelque  autre  personne,  qu'il  faudrait  lui  donner  la  pré- 
férence, parce  qu'il  aurait  toujours  cet  avantage  immense  de 
vivre  plusieurs  heures  par  jour  avec  les  enfants  et  de  les  con- 
naître inieux  que  personne,  surtout  s'il  a  la  vocation  pédago- 
gique, ce  qui  est  le  cas  général. 

Nous  savons  l'objection  :  l'instituteur  fait  déjà  tant  de  choses 
hors  de  sa  classe!  Va-t-on  le  charger  d'une  tâche  nouvelle? 

Oui,  l'instituteur  fait  trop  de  choses  hors  de  sa  classe;  il  est 
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trop  sollicité  à  considérer  le  ministre  de  l'Intérieur  comme  son 
Grand-Maître,  plutôt  que  le  ministre  de  l'Instruction  publique 
dont  il  devrait  seulement  dépendre.  Raison  de  plus  pour  le  con- 
solider dans  sa  vraie  mission,  qui  est  d'aider  les  familles  à  élever 
les  enfants. 

Le  personnel  enseignant  accepterait  certainement  cette  tâche, 
s'il  la  comprenait.  Or  il  n'est  pas  difficile  de  la  lui  faire  com- 
prendre. Sans  doute,  à  tous  les  degrés  de  sa  hiérarchie,  TUni- 
versité  a  élevé  son  personnel  dans  cette  idée  qu'il  devait  culti- 
ver les  esprits  et  rien  que  les  esprits.  Mais  le  vent  souffle  fort 
sur  ces  vieilles  traditions  5  une  conception  ancienne  renaît  de 
ses  cendres  antiques  que  l'on  croyait  éteintes,  elle  met  en  pra- 
tique le  mens  sana  in  corpore  sano,  que  Valma  mater  avait  empri- 
sonné entre  les  feuillets  des  grammaires  latines  ;  le  corps  reprend 
ses  droits  et  les  jeunes  ne  comprennent  plus  une  éducation  où  il 
est  oublié.  A  la  faveur  de  cette  petite  révolution,  il  est  facile  de 
faire  saisir  aux  instituteurs  que  leur  tâche  est  double,  qu'ils  ont 
à  former  des  esprits  équilibrés  dans  des  corps  en  équilibre.  Il 
n'y  aura  plus  alors  qu'à  leur  donner  quelques  notions  d'hygiène 
scolaire.  Au  début  ce  sera  le  rôle  du  médecin  inspecteur.  Dans 
la  suite,  les  jeunes  promotions  arriveront  à  l'école  armées  des 
connaissances  nécessaires,  car  le  nouveau  programme  du  brevet 
supérieur  comporte  l'hygiène  scolaire  et  le  nouveau  programme 
du  certificat  d'aptitude  pédagogique  une  épreuve  d'éducation 
physique. 

Il  est  facile  de  concevoir  quelle  supériorité  aura  sur  toute 
autre  une  organisation  construite  sur  ces  deux  pierres  angu- 
laires :  le  praticien  du  village  et  l'instituteur.  Celui-ci  exercera 
la  surveillance  constante  des  enfants,  presque  sans  y  penser,  tout 
en  faisant  sa  classe;  celui-là  sera  le  guide  dont  les  -directives 
seront  non  seulement  périodiques  au  cours  des  visites  réglemen- 
taires, mais  aussi  occasionnelles  au  cours  de  ces  rencontres 
presque  journalières  dans  les  petits  bourgs.  Les  rôles  sont  ren- 
versés ;  ce  n'est  plus  le  médecin  qui  est  au  premier  plan  avec 
l'infirmière  comme  auxiliaire  effacée,  c'est  le  maître  qui  devient 
le  véritable  inspecteur,  parce  qu'inspecteur  permanent,  et  qui 
s'éclaire,  en  direction  générale  et  dans  les  cas  difficiles,  des 
lumières  techniques  du  médecin. 
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Pourquoi  cette  inspection  permanente  ne  serait-elle  pas  éten- 
due, des  campagnes  où  nous  l'avons  conçue,  aux  villes  où  elle 
est  actuellement  intermittente?  Ce  serait  un  incontestable  pro- 
grès. Ainsi  l'on  ne  risquerait  plus  de  voir  aussi  fréquentes  les 
contagions  dans  l'intervalle  des  visites  médicales  ^  Ainsi  Ten- 
fant  serait  constamment  surveillé,  au  lieu  d'être  seulement  visité 
à  la  hâte  par  une  infirmière,  qui  en  examine  des  centaines  et 
ignore  même  son  nom. 

Quelle  que  soit  sa  bonne  volonté,  l'infirmière  sera  toujours 
inférieure  à  l'instituteur  dans  cette  mission  de  surveillance  à 
l'école,  parce  qu'elle  voit  les  enfants  trop  peu  longtemps  et  par 
intervalles.  Sa  véritable  mission  est  \e  visiting;  elle  est  au  foyer 
familial  pour  y  tarir  la  contagion  à  sa  source,  et  s'il  faut  qu'elle 
vienne  à  l'école,  c'est  moins  pour  agir  que  pour  y  puiser,  aidée' 
du  maître,  les  éléments  nécessaires  à  sa  tâche  extérieure. 

Nous  avons  dit  déjà  pour  quelles  raisons  nous  préférons  le 
médecin  fonctionnaire  dans  les  grandes  villes;  c'est  la  seule 
différence  qu'il  y  ait  à  faire  entre  l'organisation  générale  et  celle 
des  grandes  agglomérations;  encore  faut-il  qu'il  y  ait  assez 
d'écoles  pour  justifier  un  fonctionnaire  exclusivement  consacré  à 
cette  inspection  ^. 


Puisque  l'inspection  sanitaire  dont  est  chargé  l'instituteur  est 
une  fonction  permanente  que  d'instinct  il  exercera  constamment 


1.  L'hiver  dernier,  dans  une  ville  où  l'inspection  scolaire  est  organisée 
et  fonctionne  bien,  l'un  de  nous,  qui,  médecin  spécialiste,  a  pourtant  peu 
l'occasion  de  pareilles  rencontres,  a  observé  deux  cas  d'oreillons  manifes- 
tement contractés  à  l'école  auprès  des  voisins  de  table,  venus  régulière- 
ment en  classe  avec  de  «  grosses  joues  »  et  un  peu  de-  fièvre, 

2.  Il  n'est  pas  ici  question  de  l'enseignement  secondaire,  bien  que  la 
surveillance  médicale  de  l'enfant  et  de  l'adolescent  y  soit  tout  aussi  néces- 
saire qu'à  l'école  primaire.  La  raison  en  est  que  les  lycées  et  collèges  ont 
toujours  un  médecin  propre  et  assez  souvent  une  infirmière  à  demeure. 
Le  problème  s'y  pose  donc  d'une  manière  plus  simple  et  le  mieux  semble 
être  d'utiliser  le  personnel  existant. 

Dans  l'enseignement  primaire  supérieur,  le  surveillant  (ou  la  surveil- 
lante) que  possède  la  plupart  des  écoles  et  qu'elles  devraient  toutes  avoir, 
pourrait  tenir  le  rôle  que  l'on  réclame  pour  l'instituteur  à  l'école  primaire. 
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dès  l'instant  qu'il  en  aura  pris  conscience,  il  n'est  pas  néces- 
saire de  régler  les  visites  périodiques.  Ce  n'est  pas  davantage 
ici  le  lieu  de  lui  fixer  des  directives,  qu'il  trouvera  dans  l'ensei- 
gnement préparatoire  au  brevet  supérieur  et  auprès  du  médecin 
inspecteur.  Néanmoins  nous  tenons  à  dire  qu'il  faut  absolument 
le  doter  d'une  balance,  parce  qu'il  est  essentiel  de  peser  les 
enfants  au  moins  six  fois  par  an. 

Dans  l'armée  la  pesée  périodique  a  fait  ses  preuves.  C'est  par 
elle  que  le  médecin  de  régiment  suit  la  courbe  que  décrit  la  santé 
de  chaque  soldat.  Ainsi  le  commandement  est  avisé  d'amaigris- 
sements collectifs,  dont  la  cause  est,  soit  l'alimentation  défec- 
tueuse, soit  une  instruction  trop  intense,  localisées  à  certaines 
unités;  avant  même  que  les  hommes  n'aient  éprouvé  le  moindre 
trouble,  la  cause  est  reconnue  et  le  danger  évité.  Ainsi  l'on 
dépiste  de  nombreux  cas  individuels  d'amaigrissement  qui, 
dépourvus  de  malaises,  ne  se  présentent  pas  à  la  consultation. 
Esl-il  besoin  d'ajouter  qu'ainsi  l'on  découvre  de  nombreux  cas 
de  tuberculose  discrète  et  commençante,  dont  l'intéressé  ne  se 
doutait  même  pas  ^  ? 

Si  la  pesée  périodique  est  déjà  si  précieuse  pour  le  médecin 
chargé  de  surveiller  la  santé  d'un  régiment,  que  dire  d'elle 
appliquée  à  des  organismes  en  pleine  formation?  Le  moindre 
accroc  dans  la  vie  physiologique  d'un  enfant  s'inscrit  sur  la 
courbe  de  son  poids  si  bien  que  des  incidents  morbides  très  dis- 
crets sont  décelables  par  la  bascule,  qu'aucune  autre  méthode 
ne  révèle  au  médecin. 

Les  parents  mesurent  souvent  la  taille  de  leur  enfant,  ne  fût- 
ce  que  du  regard,  et  sont  flattés  s'il  grandit;  maigrit-il?  c'est 
naturel,  il  pousse  si  vite!  Et  l'on  oublie  que  certaines  infections 
insidieuses  provoquent  trop  souvent  ces  croissances  hâtives,  la 
tuberculose  en  particulier  sous  notre  climat.  Le  contrôle  de  la 
balance  permet  d'apprécier  d'un  coup  d'œil  si  cette  croissance 
rapide  est  inquiétante  ou  non. 

11  faut  donc  placer  une  balance  dans  toutes  les  écoles, 
apprendre  aux  maîtres  à  pratiquer  une  pesée  exacte  et  leur  faire 
tenir  la  courbe  du  poids  pour  chaque  enfant.  Tout  élève  dont  le 


1.  Souvenirs  personnels  de  l'Un  de  noUs. 
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poids  est  stalionnaire  doit  être  montré  au  médecin  inspecteur, 
ainsi  que  tout  autre  dont  un  incident  de  santé  aura  retenu  l'atten- 
tion du  maître. 

Quand  cela  sera  fait  et  bien  fait  dans  toute  la  France  par  des 
instituteurs  instruits  de  cette  mission  sociale  et  guidés  par  des 
médecins  consciencieux,  un  grand  progrès  sera  réalisé  sur  le 
présent,  même  dans  les  villes  déjà  pourvues  d'une  inspection 
médicale  scolaire. 


■H-    ^ 


Les  conclusions  qui  découlent  des  réflexions  précédentes  s'en 
dégagent  aisément.  Pourtant  il  semble  utile  de  les  réunir  en  un 
raccourci  qui  soit  comme  un  vœu  adrvissé  aux  pouvoirs  publics  : 

Nous  souhaitons  que  l'instituteur  et  l'institutrice  soient  char- 
gés de  la  surveillance  sanitaire  des  enfants  qui  leur  sont  confiés, 
parce  que  cela  fait  normalement  partie  de  leur  mission  sociale 
et  que  personne  ne  peut  l'exercer  mieux  qu'eux.  Ils  y  seront 
d'ailleurs  désormais  préparés,  puisque  le  nouveau  programme 
du  brevet  supérieur  comporte  l'hygiène  scolaire. 

La  pesée  périodique  doit  être  la  base  matérielle  de  cette  sur- 
veillance, dont  les  directives  réglementaires  seront  assez  larges 
pour  laisser  place  aux  initiatives. 

Les  infirmières  scolaires,  soulagées  à  l'école  par  la  collabora- 
tion du  maître,  devront  surtout  se  consacrer  à  leur  tâche  exté- 
rieure auprès  des  familles. 

J^es  m4decins  inspecteurs  seront  des  fonctionnaires  sans 
clientèle  dans  les  grandes  villes  assez  importantes  pour  justifier 
l'emploi.  Partout  ailleurs  ce  seront  des  praticiens  locaux.  Dans 
les  agglomérations  où  l'on  rencontrerait  une  certaine  concur- 
rence de  médecins  en  vue  de  cette  fonction,  il  serait  souhaitable 
d'instituer  un  concours  sur  la  base  de  celui  de  Paris,  qui  est  fort 
bien  compris.  Ailleurs  il  y  aurait  lieu  de  donner  la  préférence 
aux  diplômés  d'hygiène,  de  façon  à  réduire  au  minimum  la  part 
de  l'intrigue  dans  les  nominations. 

11  n'y  a  pas  lieu  de  hiérarchiser  ce  personnel  et  de  lui  donner 
un  chef  spécial  par  département.  Les  directives  dont  il  a   besoin 
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sont  assez  simples,  pour  qu'on  puisse  les  confiera  l'inspec- 
teur départemental  d'hygiène,  sans  craindre  d'écraser  ce  dernier 
sous  le  faix.  Il  y  a  d'ailleurs  intérêt  à  ce  que  toutes  les  ques- 
tions d'hygiène  soient  centralisées  dans  les  mêmes  mains. 

Avec  une  organisation  construite  selon  ces  principes,  on  réa- 
lisera ce  que  demandait  instamment  M™*^  Kergomard  dès  1907. 
Ce  grand  cœur,  qu'éclaire  une  intelligence  lucide,  réclamait  une 
sollicitude  médicale  qui  fût  constamment  penchée  sur  l'enfant, 
qui  non  seulement  le  gardât  de  la  contagion  interscolaire,  mais 
encore  l'aidât  à  pousser  comme  un  bol  arbre.  Cette  sollicitude, 
on  l'a  cherchée  longtemps  et  bien  loin,  mais  l'école  la  possède  ; 
il  suffit  de  l'instruire  et  de  l'utiliser.  Qu'on  ne  craigne  pas  sur- 
tout de  faire  appel  à  l'instituteur!  Il  a  pu  parfois  inquiéter  ses 
chefs,  mais  dévoué  à  sa  mission  dont  il  connaît  la  grandeur,  il 
n'a  jamais  hésité  quand  on  lui  parlait  au  nom  de  l'enfant. 

D'   G.  Batier  et  M""^  G.  Batier. 


La  Culture  philosophique 
des  instituteurs. 


L'arrêté  du  18  août  1920  introduit,  parmi  les  matières  du 
programme  des  Écoles  normales,  une  nouveauté,  l'enseignement 
philosophique,  réservé  jusqu'ici  aux  élèves  du  second  cycle  des 
lycées  et  collèges.  Il  n'est  cependant  pas  question  de  donner  aux 
élèves-maîtres  un  cours  très  complet  de  philosophie,  semblable 
à  celui  des  programmes  de  l'enseignement  secondaire.  Une 
comparaison  entre  les  textes  annexés  à  l'arrêté  du  18  août  1920 
et  ceux  du  31  mai  1902  fait  ressortir  quelques  différences 
importantes*;  elles  se  justifient  généralement  par  la  nécessité 
d'orienter  l'élève-maître  dans  la  voie  professionnelle  qu'il  a 
choisie,  alers  que  le  lycéen  de  philosophie  complète  sa  culture 
générale  sans  poursuivre  encore,  en  ce  qui  concerna  sa  carrière 
future,  un  but  déterminé. 

Mais  quelles  que  soient  les  différences  de  programme, 
accentuées  par  la  disproportion  de  l'horaire  (pendant  trois  ans^ 
deux  heures  par  semaine,  pédagogie  comprise,  dans  les  Ecoles 
normales;  pendant  un  an^  huit  ou  neuf  heures  dans  l'enseigne- 
ment secondaire),  et  qui  placent  l'élève-maître  dans  des  condi- 
tions désavantageuses  au  regard  de  son  camarade,  le  lycéen, 
l'introduction,  dans  nos  Écoles  normales,  d'un  enseignement 
philosophique  véritable  ne  peut  avoir,  sur  la  formation  des 
instituteurs,  qu'une  influence  remarquablement  bienfaisante. 
Nous  nous  proposons jL, dans  les  lignes  qui  suivent,  de  rechercher 
quels  peuvent  être  les  heureux  effets  de  cet  enseignement  sur 
la  culture  intellectuelle  et  professionnelle  des  éducateurs. 

1,  Notamment  l'absence  des  notions  de  logique  formelle  et  de  métaphy- 
sique au  programme  des  Écoles  normales  et  l'introduction  de  la  socio- 
logie. (Cf.  B.  4.  de  1902,  n»  1522,  p.  760.) 
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Ceux  qui  sont  sortis  des  Écoles  normales  après  avoir  été 
nourris  des  programmes  de  1889,  ou  même  de  1905,  et  qui  ont 
abordé,  sans  pouvoir  entrer  à  Saint-Gloud  ou  Fonlenay,  les 
examens  supérieurs  de  l'enseignement  primaire,  se  rappelleront 
les  difficultés  que  présentait  pour  nous  la  préparation  de 
l'épreuve  de  «  psychologie,  morale  ou  pédagogie  ».  Il  fallait 
abandonner  les  manuels  du  certificat  d'aptitude  pédagogique 
pour  étudier  des  ouvrages  de  première  main.  La  première  pierre 
d'achoppement  était  le  vocabulaire  philosophique,  auquel  nous 
étions  obligés  de  nous  inilier  peu  à  peu,  sans  professeur,  avec 
une  peine  infinie.  Non  seulement  nous  nous  heurtions  fréquem- 
ment à  des  vocables  inconnus,  mais,  à  chaque  instant,  il  s'agis- 
sait de  psychologues  et  de  philosophes  dont  le  nom  même  nous 
était  étranger,  de  systèmes  et  d'idées  que  nous  n'étions  pas 
préparés  à  comprendre.  A  part  deux  ou  trois  auteurs,  comme 
Rousseau  et  Necker  de  Saussure,  par  exemple,  la  plupart- des 
grands  pédagogues  nous  présentaient  des  difficultés  ardues, 
parce  que  leur  pédagogie  est  toujours  étroitement  liée  à  leur 
système  philosophique. 

Des  condisciples  qui,  à  leur  sortie  de  l'École  normale  d'insti- 
tuteurs, n'avaient  pas  en  vue  la  préparation  d'un  examen,  mais 
voulaient  compléter  leur  culture  générale,  ont  rencontré  des 
obstacles  du  même  genre.  Dès  qu'un  article  de  revue  touchait  à 
quelque  problème  philosophique,  moral,  sociologique,  écono- 
mique, de  quelque  envergure,  on  était  incapable  de  le  suivre 
avec  profit.  Il  fallait  abandonner  l'ouvrage  avec  cette  désagréable 
sensation  d'incompris  qu'on  éprouve  souvent  à  la  première 
lecture  de  passages  difficiles,  sensation  d'autant  plus  pénible 
pour-  l'instituteur  qu'il  ne  trouve  généralement,  dans  la  com- 
mune où  il  exerce,  personne  de  qui  obtenir  des  éclaircissements. 
Essayait-on  d'entreprendre  un  travail  original,  on  se  trouvait 
obligé,  par  ignorance  des  méthodes  scientifiques,  de  tâtonner 
longuement  dans  les  recherches,  pour  n'aboutir  qu'à  un  résultat 
peu  intéressant.  Un  exemple  frappant  de  cette  incapacité 
malheureuse  est  donné  dans  un  article  récent  d'un  journal  péda- 


LA  CULTURE  PHILOSOPHIQUE  DES  INSTITUTEURS  4i3 

jçogique  '.  L'auteur  cite  le  cas  d'un  instituteur  qui,  ayant  élaboré 
une  monographie  communale  après  de  longues  reclierches,  voit 
son  travail  dédaigneusement  critiqué  par  un  charlisie  :  «  On 
nous  encourage,  dit  le  maître,  à  faire  des  monographies;  puis, 
quand  nous  avons  passé  de  longues  années  à  mettre  sur  pied 
une  œuvre  de  synthèse,  on  nous  reproche  de  ne  pas  savoir  ce 
qu'on  appelle  la  science  historique.  On  dit  que  mon  travail  n'est 
pas  scientifique.  C'est  bien  possible,  hélas!  On  ne  nous  a  jamais 
montré,  à  nous  autres  instituteurs,  commcnl  nous  devions  tirer 
parti  des  ouvrages  de  première  main.  Mais,  au  fait,  pourquoi  ne 
le  fait-on  pas  dans  les  Kcoles  normales?» 

On  comprend,  puisque  des  obstacles  aussi  sérieux  s'opposent 
au  perfectionnement  intellectuel  des  meilleurs  maîtres,  que  la 
masse  des  instituteurs  cesse  de  s'instruire  après  Tobtention  du 
brevet  supérieur  et  du  cerlilicat  d'aptitude  pédagogique,  ou, 
dans  les  cas  les  plus  favorables,  se  contente  de  conserver  les 
connaissances  acquises.  On  ne  s'intéresse  plus  guère  qu'aux 
seules  questions  d'intérêt  matériel  corporatif;  on  ne  peut  pas 
suivre  la  discussion  d'une  thèse  d'ordre  un  peu  élevé.  C'est 
aussi  pourquoi  les  inspecteurs  primaires  éprouvent  tant  de 
difficultés  à  faire  passer  dans  la  pratique  des  méthodes  nouvelles 
ou  peu  appliquées,  notamment,  en  ce  qui  concerne  le  temps 
présent,  pour  transformer  d'une  manière  rationnelle  l'enseigne- 
ment des  sciences  usuelles.  Quand  nous  parlons  d'observation, 
d'expérimentation,  de  recherche  et  de  découverte  scien  titiquesà 
l'école  primaire,  on  s'épouvante  d'abord,  ou  l'on  sourit  par 
derrière,  puis,  le  moment  de  surprise  passé,  quand  on  cherche  à 
comprendre,*  on  éprouve  de  la  difficulté,  parce  que  la  culture 
intellectuelle  deâ  maîtres  est  insuffisante. 

Le  programme  philosophique  des  Ecoles  normales  ne  pourra 
pas  évidemment  donnera  tous  les  élèves-maîtres  le  pouvoir  de 
s'élever  à  la  compréhension  des  problèmes  qui  occupent  les 
esprits  les  plus  cultivés,  mais  il  contient  des  chapitres  nouveaux 
qui  éveilleront,  dans  l'esprit,  des  idées  de  la  plus  haute  impor- 
tance. 

Le  programme  de  troisième   année    :    Principes  fj^énéniux  de 

1.  L'Ecole  et  la  Vie,  du  25  décembre  1920,  p.  21;i,  article  de  M.  Cultier  : 
De  Vhisloire  locale  comme  initiation  à  la  science  historique. 
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la  science  et  de  la  morale^  contient  une  mine  extrêmement 
riche  (trop  riche  pour  le  temps  accordé  :  une  heure  par 
semaine)  de  connaissances  élevées.  Après  avoir  défini  la 
recherche  scientifique  et  insisté  sur  sa  difficulté»  on  examine 
successivement  les  méthodes  spéciales  à  chaque  science.  Nous 
avons  montré  tout  à  Theure,  par  un  exemple,  combien  cette 
étude  est  nécessaire  pour  quiconque  veut  plus  tard  essayer  de 
produire  un  travail  personnel  de  quelque  intérêt.  Mais  aussi 
quelles  clartés  ne  jette-t-elle  pas  sur  l'ensemble  des  connais- 
sances particulières  de  Télève-maître,  dominant  chacune  des 
leçons,  déjà  faites  ou  à  faire,  illuminant  le  chemin  suivi,  établis- 
sant des  rapports  serrés  entre  des  notions  qui,  faute  d'une 
synthèse  générale,  s'isolent  Tune  de  l'autre  et  s'évanouissent 
rapidement.  Cet  heureux  effet  est  renforcé  par  le  souci  que  doit 
avoir  chaque  professeur  d'introduire  lui-même,  autant  qu'il  est 
possible,  dans  le  détail  des  travaux  journaliers,  l'emploi  de 
la  méthode  propre  à  chaque  genre  de  connaissances.  Ainsi, 
l'étude  de  la  méthode  historique,  au  programme  de  3^  année, 
précise  l'utilité  et  la  logique  du  procédé  employé  dans  les  leçons 
d'histoire  à  partir  de  la  2^  année,  et  réciproquement,  c 
procédé  est  une  initiation  à  la  méthode  historique.  Les  textes 
que  rélève-maître  a  lus,  le  travail  auquel  il  s'est  livré  pour 
trouver  les  passages  caractéristiques  dont  on  peut  tirer  des 
notions  exactes,  représentent,  dans  un  ordre  évidemment  très 
modeste,  les  documents  dont  la  recherche  s'appelle  l'heuristique 
et  le  travail  de  critique  interne  de  sincérité  et  d'exactitude.  L'élude 
de  ce  point  spécial  (la  critique  historique),  en  même  temps  que 
beaucoup  d'autres  parties  du  programme  ne  contribuera  pas  peu 
à  donner  au  futur  instituteur  ce  besoin  de  l'esprit  qui  consiste, 
en  présence  d'une  affirmation,  à  garder  la  réserve  et  à  exiger  de 
très  sérieuses  références. 

Après  Tétude  détaillée  des  méthodes  scientifiques,  il  a  été 
introduit,  sous  la  rubrique  :  Résultats  généraux  de  la  science^ 
des  leçons  qui  touchent  aux  plus  difficiles  problèmes  de  la  con- 
naissance humaine.  L'examen  du  concept  de  loi  éclairera  d'un 
jour  nouveau  les  notions  de  lois  particulières,  acquises  aupara- 
vant au  cours  des  leçons  de  sciences,  et  montrera  avec  précision 
le  but  de  la  recherche  [scientifique.  Nous  sommes  appelés  à  voir 
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ensuite  le  caractère  exact  et  le  rôle  immense  de  Thypothèse, 
généralement  peu  connus  des  instituteurs  (ainsi,  en  géographie, 
ils  ont  une  tendance  à  parler  du  feu  central  et  de  la  nébuleuse  de 
Laplace,  en  leur  donnant  le  caractère  de  faits  et  non  d'hypo- 
thèses), comme  d'ailleurs  les  grandes  hypothèses  elles-mêmes 
dont  l'étude,  pour  beaucoup,  constituerait  une  véritable  révéla- 
tion. Tous  ces  principes  qui,  suivant  les  termes  mêmes  de 
l'instruction  du  30  septembre  1920,  «  ne  doivent  pas  être  pré- 
sentés comme  des  dogmes  »,  vont  éveiller,  dhjne  façon  timide, 
peut-être  (puisque  le  programme  reste  uniquement  dans  le 
domaine  de  la  philosophie  scientifique),  quelques-uns  des  pro- 
blèmes métaphysiques  voisins  et  ouvriront  une  porte  nouvelle  à 
la  curiosité  de  l'éducateur.  Il  ne  sera  pas  possible  de  donner 
avec  précision  l'idée  des  lois  de  la  nature,  sans  dire  un  mot  de 
leur  contingence,  l'idée  d'hypothèse  scientifique,  sans  parler 
également  de  l'hypothèse  méta'physique,  ne  serait-ce,  dans  ce 
dernier  cas,  que  pour  indiquer  ce  qui  fait  la  valeur  pratique  de 
la  première  :  la  vérification  (au  moins  actuelle)  par  l'expérience. 
Enfin  le  chapitre  délicat  :  Valeur  de  la  science.  Ses  limites,  per- 
mettra d'aborder  un  problème  d'un  intérêt  passionnant  et  de 
fournir  des  indications  sur  des  théories  et  des  œuvres  qu'il  n'est 
pas  permis  d'ignorer  aujourd'hui,  si  l'on  ne  veut  pas  rester 
étranger  au  monde  cultivé.  Un  instituteur,  des  plus  intelligents, 
me  disait  un  jour,  en  parlant  de  «  La  Science  et  l'Hypothèse  »  : 
«  Je  n'ai  pas  pu  lire  au  delà  de  la  troisième  page.  »  Sans  vouloir 
prétendre  que  le  programme  philosophique  des  Ecoles  normales 
permettra  à  n'importe  quel  maître  de  lire  Henri  Poincaré,  nous 
espérons,  si  toutefois  le  recrutement  s'améliore  en  qualité,  qu'un 
assez  grand  nombre  pourront  suivre,  sans  trop  de  peine,  un 
ouvrage  philosophique  de  difficulté  moyenne. 

Ainsi  donc,  on  se  trouvera  obligé  de  toucher  quelque  peu  à  la 
métaphysique  1    du  programme    de  l'enseignement    secondaire, 


1.  Ainsi,  pour  donner  encore  un  exemple,  l'idée  de  finalité  (idée  métaphy- 
sique, même  restreinte  à  la  finalité  interne)  apparaît  nécessairement  dans 
l'étude  des  hypothèses  de  la  vie  :  hypothèse  vitaliste,  organicisme,  «  idée 
directrice  »  de  Cl.  Bernard,  «  évolution  créatrice  »  de  Bergson  s'opposent 
par  leur  caractère  finaliste,  aux  théories  de  Lamarck,  Darwin  et  Haeckel.  On 
multiplierait  aisément  les  exemples  de  ces  points  de  contact  entre  la  science 
et  la  métaphysique.  (Cf.  Liard,  La  science  positive  et  ta  mélaphysique.) 
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d'autant  plus  que  certains  problèmes  comme  celui  de  la  liberté, 
sont  détachés  du  programme  de  psychologie,  où  ils  étaient 
examinés  d'une  façon  rapide,  pour  recevoir,  dans  le  programme 
de  ^^  année,  un  développement  plus  approfondi  (Principes 
généraux  de  la  morale).  C'est  tout  un  horizon  nouveau  que  l'on 
va  développer  aux  yeux  des  élèves-maîtres;  du  connu,  on  leur 
ouvrira  sur  l'inconnu  et  sur  l'inconnaissable,  une  large  échappée 
qui  leur  avait  été  à  peu  près  interdite  jusqu'ici  et  qui  est  néces- 
saire pour  acquérir  la  largeur  d'esprit  indispensable  à  un  édu- 
cateur. 

Le  cours  de  sociologie  du  programme  de  2*^  année,  dont  nous 
n'avons  pas  encore  parlé,  ne  fait  évidemment  que  grouper  sous 
un  autre  point  de  vue  des  notions  qui  étaient  jusqu'ici  réparties 
dans  les  programmes  de  morale,  de  droit  usuel,  d'économie 
politique.  Mais  ce  point  de  vue  nouveau  donne  à  ces  études 
un  relief  beaucoup  plus  important  et  en  rapport  avec  le  rôle 
social  que  joue  l'instituteur.  Aujourd'hui  nous  voyons  celui-ci 
s'intéresser  de  plus  en  plus  aux  questions  sociologique?,  notam- 
ment à  la  sociologie  politique.  Il  se  prononce  trop  souvent, 
avec  un  bel  enthousiasme,  mais  avec  une  lamentable  insuffisance 
de  documentation  ou  une  documentation  unilatérale,  sur  les 
problèmes  les  plus  délicats.  L'étude  impartiale  qui  sera  faite  à 
l'Ecole  normale,  en  présentant  à  Télève-maître  divers  points 
de  vue  d'une  même  question,  en  lui  faisant  saisir  la  complexité 
infinie  des  faits  et  des  opinions,  les  motifs  qui  conduisent  les 
hommes,  la  force  des  concepts,  des  instincts,  des  sentiments, 
des  croyances  et  des  mœurs,  en  exerçant  ainsi  le  sens  critique, 
pourra  peut-être  prévenir  chez  beaucoup  les  adhésions  irré- 
fléchies à  des  solutions  généreuses,  mais  simplistes,  qui  ne 
tiennent  pas  suffisamment  compte  des  réalités  sociales,  qui 
procèdent  d'une  imagination  aventureuse,  alors  qu'il  faut,  selon 
la  formule  précise  de  Durkheim  «  traiter  les  faits  sociaux  cofiime 
des  choses  ».  Ce  programme  de  sociologie  effleure,  en  elfet, 
comme  le  dit  Tinstruction  du  30  septembre  1920,  «  les  questions 
les  plus  brûlantes  »,  questions  sociales  et  religieuses;  mais 
fallait-il  continuer  à  les  passer  sous  silence,  alors  qu'on  voit 
l'instituteur,  à  sa  sortie  de  l'École  normale,  jeté,  par  sa  fonction 
même,   au   cœur   de  toutes    les   polémiques   suscitées    par    ces 
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questions?  Il  était  sage  et  utile  évidemment  de  préparer  son 
esprit  à  comprendre  le  mieux  possible  ce  qui  se  passe  dans  la 
société  et  autour  de  Técole,  à  réfléchir  longuement,  et  à  ne  se 
livrer  qu'en  connaissance  de  cause. 

L'enseignement  philosophique  des  programmes  du  18  août  1920 
semble  donc  pouvoir  donner  à  la  culture  intellectuelle  des  insti- 
tuteurs plus  ^''étendue  par  le  nombre  et  l'importance  des  idées 
nouvelles  qu'il  apporte  à  ï'élève-maître  et  plus  de  profondeur  par 
les  facultés  qu'il  met  surtout  en  œuvre  :  le  jugement  et  le  sens 
critique. 

II 

Il  en  sera  de  même,  à  mon  avis,  pour  la  culture  profession- 
nelle des  éducateurs.  Les  notions  de  philosophie  scientifique 
devront  aussi  l'étendre  et  l'approfondir. 

L'ensemble  de  l'enseignement  philosophique  ne  peut  que 
contribuer  à  donner  à  l'instituteur  une  modestie  qui  est  la  con- 
dition même  du  progrès.  Lorsqu'on  se  trouve  appelé  à  pouvoir 
mesurer,  d'une  manière  même  très  imparfaite,  l'énorme  dispro- 
portion qui  existe  entre  le  connu  et  l'inconnu;  lorsqu'on  a 
réfléchi,  d'autre  part,  à  la  faible  partie  que  l'on  a  pu  recueillir 
des  connaissances  humaines,  on  se  sent  singulièrement  petit  et 
l'on  est  mieux  préparé  à  admettre  la  nécessité  de  se  perfectionner 
en  tout  et,  particulièrement,  dans  l'exercice  de  la  profession. 
Chez  des  esprits  ainsi  faits,  il  est  plus  facile  de  combattre  les 
erreurs  de  conscience  professionnelle  signalées  avec  tant  d'exacti- 
tude ici-même  [Revue  Pédagogique  de  novembre-décembre  1920, 
p.  400)  par  un  inspecteur  général.  Dans  nos  tournées  d'inspec- 
tion, nous  sommes  quelquefois  étonnés  de  la  persistance  de 
certains  procédés  ridicules,  à  très  faible  rendement,  et  qu'on 
s'obstine  à  conserver,  même  après  que  nous  croyons  avoir 
démontré  d'une  façon  convaincante  l'insuffisance  de  leur  efficacité. 
Si  l'antique  dictée,  remplie  de  traquenards,  a  définitivement 
déserté  l'école  primaire,  il  y  a  encore  de  trop  nombreux  maîtres 
qui  se  refusent  à  exposer  aux  yeux  des  élèves  et  à  expliquer  au 
point  de  vue  de  la  forme  orthographique  les  textes  qu'ils  vont 
dicter;    ils    ne    veulent    pas    rechercher    si    l'effort    d'attention 
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fourni  dans  Texamen  d'un  mot  bien  écrit  n'est  pas  plus  profitable 
que  le  travail  produit  pour  orthographier,  souvent  avec  une 
faute,  un  mot  mal  connu.  «  Ma  méthode,  mon  procédé,  se  dit-on, 
sont  bons,  puisqu'ils  me  donnent  des  résultats  »,  mais  on  ne 
suppose  pas  que  les  résultats  sont  dus  parfois  à  quelque  exercice 
du  même  ordre,  mais  très  différent  dans  sa  méthode  (comme 
les  exercices  de  grammaire  et  de  vocabulaire  suppléent  à 
Tinsuffisance  de  la  «  vieille  dictée  »),  on  ne  recherche  pas  si 
d'autres  méthodes  ne  sont  pas  plus  productives.  Les  exemples 
d'une  semblable  incuriosité  ou  suffisance  professionnelles  ne 
sont  malheureusement  pas  rares. 

L'élude  de  la  logique  des  sciences,  par  cela  même  qu'elle 
apprend  ce  qu'il  faut  faire  pour  connaître  exactement,  pour 
penser,  juger  et  raisonner  d'une  manière  convenable,  par  cela 
même  qu'elle  critique  la  valeur  des  méthodes  scientifiques 
anciennes  et  modernes,  peut  avoir  l'excellent  résultat  de 
faciliter  au  maître  l'examen  de  ses  propres  méthodes  et  de 
celles  qui  lui  sont  proposées.  On  ne  se  heurtera  peut-être  plus 
que  rarement  à  ces  esprits  fermés,  qui  opposent,  à  toute 
tentative  faite  pour  développer  leur  savoir  pédagogique,  l'inertie 
la  plus  complète,  ou  à  ces  esprits  faux  qui  croient  pratiquer  ce 
qu'on  leur  conseille,  alors  qu'ils  travaillent  tout  à  fait  à  côté.  Il 
est  permis  d'espérer  qu'on  trouvera  plus  souvent  qu'aujourd'hui 
des  maîtres  désireux  de  connaître,  pour  les  corriger  rapidement, 
leurs  imperfections  professionnelles,  capables  de  suivre  avec 
profit  dans  les  journaux  et  revues  pédagogiques  (où  l'on  ne  lit 
souvent  que  la  chronique  corporative),  dans  les  travaux  des 
sociétés  de  psychologie  de  l'enfant,  le  mouvement  actuel  de  la 
science  pédagogique.  En  un  mot,  l'enseignement  philosophique 
de  l'Ecole  normale  d'instituteurs,  créera  un  milieu  favorable  à 
l'extension  future  du  savoir  pédagogique  parce  qu'il  inspirera 
la  modestie,  éveillera  la  curiosité  professionnelle  et  donnera  les 
moyens  de  la  satisfaire. 

C'est  faire  une  distinction  spécieuse  que  de  séparer,  en 
pédagogie,  l'extension  et  la  profondeur  du  savoir;  cependant, 
il  est  une  partie  du  programme  de  3®  année  qui  me 
semble  plutôt  avoir  pour  effet  d'approfondir  les  connaissances 
professionnelles  du  maître,  en  ce  sens  qu'elle  donne  plus  de 
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précision  et  de  sûreté  dans  le  détail  d'application  des  méthodes 
d'enseignement.  J'en  appellerai  encore  ici  aux  souvenirs  de  ceux 
qui,  après  avoir  longuement  travaillé  ce  qu'on  pourrait  appeler 
notre  méthodologie  pédagogique  (Pédagogie  spéciale  du  pro- 
gramme de  2*^  année)  ont  eut  la  curiosité  de  lire  un  ouvrage 
de  logique  en  ce  qui  concerne  la  logique  des  sciences  ou  métho- 
dologie. Ils  ont  été  tout  étonnés  d'abord  de  trouver  que  les 
méthodes  générales  des  différentes  sciences  ont  souvent  des 
points  communs  avec  les  méthodes  pédagogiques.  Cet  étonne- 
ment  dure  peu  :  rien  n'est  plus  naturel,  se  dit-on,  que  ces  ana- 
logies; car  la  marche  de  l'esprit  humain  vers  la  connaissance 
doit  être  toujours  la  même,  qu'il  s'agisse  d'un  esprit  mûr  ou 
d'un  esprit  en  formation  ;  et,  à  Técole  comme  au  laboratoire,  la 
raison  fournit  les  principes,  les  sens  recueillent  les  matériaux 
dans  la  natura,  l'intelligence  les  utilise  de  pareille  manière  : 
après  constatation  des  faits,  elle  les  compare  et  en  tire  des 
relations  ou  des  lois.  L'étude  des  méthodes  scientifiques  en 
3^  année  viendra  donc  éclairer  d'un  jour  nouveau  certaines 
questions  de  pédagogie  générale  du  programme  de  l''"  année 
(Méthodes  intuitives,  directes,  actives,  attrayantes)  et  toute  la 
pédagogie  spéciale  du  programme  de  2*  année  (Examen  des 
méthodes  et  procédés  propres  à  l'enseignement  de  chaque 
matière). 

Ainsi,  le  raisonnement  des  problèmes  par  l'analyse  du 
résultat  cherché  apparaît  extrêmement  logique  à  l'instituteur  qui 
a  la  notion  nette  des  méthodes  mathématiques  et  l'introduction 
de  l'algèbre  à  l'école  primaire  ne  causera  aucune  surprise  à  celui 
qui  comprend  la  simplicité  du  procédé  de  substitution^.  De 
même,  on  trouvera  dans  l'étude,  de  la  méthode  des  sciences  de 
la  nature  de  précieuses  données  pour  les  leçons  de  choses.  Les 
élèves-maîtres  verront  qu'à  l'école,  comme  au  laboratoire,  on 
peut  expérimenter,  c'est-à-dire  provoquer  des  faits  pour  les 
observer    ensuite,    reconnaître    des    analogies    entre    les    faits 


1.  «  Depuis  le  plus  simple  raisonnement  arithmétique  :  3  -|-  1  =  4  et 
2  -f-  2  =  4,  donc  3  -j-  1  =  2  -j-  2,  jusqu'aux  spéculations  les  plus  élevées  et 
les  plus  complexes  du  calcul  intégral,  la  démonstration  mathématique 
procède  par  substitution  de  grandeurs  égales  ou  de  grandeurs  équiva- 
lentes »  (Liard,  Logique,  p.  91,  librairie  Masson,  Paris.) 
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observés,  tirer  par  induction  une  proposition  scientifique, 
lorsque  plusieurs  phénomènes  présentent  les  mêmes  caractères, 
qu'on  peut,  en  un  mot,  refaire  la  science  dans  ses  parties  les 
plus  élémentaires,  et  donner  aux  enfants  le  plaisir  (combien 
intense!  ils  danseraient  parfois,  comme  Davy  dans  son  labora- 
toire, si  le  maître  ne  les  maintenait  du  regard)  de  la  découverte 
et  de  la  vérification.  On  remarquera  que  l'école  primaire,  dans 
les  leçons  de  choses  ou  de  sciences  usuelles  s'inspire  souvent 
d'une  des  quatre  méthodes  expérimentales  de  Stuart  Mill  :  la 
méthode  de  concordance.  On  en  jugera  par  cet  exemple  emprunté 
au  «  Système  de  logique  inductive  et  déductive  »  du  philosophe 
anglais  :  «  Supposons  que  le  phénomène  dont  on  veut  connaître 
la  cause  est  la  rosée.  On  a  des  phénomènes  analogues  dans  la 
moiteur  qui  se  répand  sur  une  pierre  ou  sur  un  métal  froid 
lorsqu'on  souffle  dessus,  dans  celle  qui,  par  un  temps  chaud,  se 
produit  sur  une  carafe  pleine  d'eau  sortant  du  puits,  celle  qui 
couvre  le  côté  intérieur  des  vitres,  celle  qui  suinte  des  murs 
lorsque,  après  une  gelée  prolongée  survient  une  chaleur 
humide.  En  comparant  ces  cas,  on  trouve  que  tous  offrent  le 
même  phénomène,  objet  de  la  recherche.  Tous  ces  cas  s' accordent 
en  un  point,  la  basse  température  de  l'objet  mouillé  comparée  à 
celle  de  l'air  en  contact  avec  lui.  »  N'y  a-t-il  pas  là  les  meilleurs 
conseils  pour  une  leçon  à  faire  à  l'école  sur  la  condensation  de 
la  vapeur  d'eau? 

L'étude  des  méthodes  d'observation  directe  en  psychologie 
fournira  la  critique  générale  des  ob'servations  et  expériences 
pratiques  prévues  au  programme  de  1''^  année  (Psychologie 
appliquée  à  l'éducation)  et  continuées,  d'ailleurs,  à  l'école  annexe 
pendant  toute  la  durée  des  études  normales  :  valeur  du  test,  du 
questionnaire,  de  l'interrogation  directe.  Elle  donnera  à  l'insti- 
tuteur plus  de  sûreté  et  d'adresse  lorsque,  dans  sa  classe,  il 
voudra  recommencer  une  expérience  qu'il  a  vu  faire  ou  dont  il 
a  trouvé  la  relation  écrite  ;  elle  l'engagera  peut-être  à  essayer  du 
nouveau  et  à  contribuer  lui-même  au  progrès  de  la  pédagogie 
expérimentale.  Quant  à  la  méthode  historique,  sa  connaissance 
dirigera  la  documentation  de  l'instituteur  en  matière  d'histoire 
locale  et  lui  permettra  d'appuyer  ainsi  sur  des  bases  solides, 
précises,  intéressantes,  l'enseignement  de  l'histoire  nationale; 
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elle  contribuera  à  développer  en  lui  le  sens  critique  nécessaire 
pour  apprécier  les  ouvrages  qu'il  se  propose  de  mettre  entre  les 
mains  de  ses  élèves,  la  prudence  qui  doit  guider  le  jugement 
des  faits  historiques,  la  réserve  qu'il  y  a  lieu  d'introduire  dans 
les  affirmations  en  apparence  les  plus  fondées. 


En  résumé,  l'enseignement  philosophique  des  Écoles  nor- 
males, ainsi  que  l'esprit  philosophique  répandu  dans  le  détail  de 
l'application  des  programmes,  aura  pour  effet  principal  d'habituer 
l'élève-maître  à  prendre,  en  face  des  choses,  des  faits  présents 
ou  passés,  des  actions,  l'attitude  d'observation,  de  doute  métho- 
dique et  de  stricte  impartialité  qui  «  depuis  Descartes,  s'impose 
à  toute  science  humaine  »  (Instruction  ministérielle).  Il  s'accou- 
tumera à  étudier  de  cette  position  objective  tout  ce  qui  est 
soumis  à  son  examen,  les  théories,  les  formules,  mais  plus 
particulièrement  les  réalités  du  milieu  où  il  vit.  Doué  d'une 
intelligence  suffisante,  il  se  montrera  un  esprit  curieux  de  toutes 
choses,  sobre  de  jugements,  mais  exact  dans  ceux  qu'il  porte, 
large  et  tolérant  dans  les  discussions,  c'est-à-dire  tout  l'opposé  de 
de  ce  «  primaire  »  dont  on  s'est  tant  moqué  et  avec  tant  d'exa- 
gération. D'une  telle  formation  philosophique,  les  instituteurs 
et  tout  le  personnel  primaire  peuvent  retirer  un  bénéfice  moral 
considérable  et  un  pouvoir  d'action  d'autant  plus  efficace  sur  le 
milieu  social. 

J.-M.  Bertrand, 

Inspecteur  primaire  à  Mamers. 


Un    modèle  rustique   d'équatorial. 


Dans  son  numéro  du  30  mars  1920,  la  Revue  générale  des 
Sciences^  a  fait  paraître  sous  ce  titre  un  article  qu'il  paraît 
intéressant  de  signaler  au  personnel  enseignant  de  nos  Ecoles 
normales  d'instituteurs. 

Le  cours  de  cosmographie  ne  manque  pas  de  présenter  aux 
élèves-maîtres  de  3^  année  une  figure  théorique  de  Téquatorial  et 
de  mentionner  les  services  rendus  par  cet  instrument,  qui  permet 
notamment  de  mesurer  les  coordonnées  équatoriales  d'une  étoile 
et  de  vérifier  les  lois  du  mouvement  diurne.  11  serait  souhaitable 
de  concrétiser  ces  indications.  Tout  observatoire  est  pourvu 
naturellement  d'un  équatorial;  mais  comment  songer  à  en  doter 
nos  Elcoles  normales?  «  Merveille  d'une  industrie  spéciale,  ce 
grand  et  puissant  instrument  exige  un  sacrifice  budgétaire 
excessif.  ^). 

Voici  pourtant  que  M.  le  vice-amiral  Arago  a  réalisé  un 
dispositif  d'équatorial,  qu'on  peut  fabriquer  facilement,  en  y 
employant  uniquement  des  matériaux  que  chacun  a  sous  la  main  ; 
et,  dans  les  opérations  effectuées  avec  l'appareil,  une  exactitude 
très  satisfaisante  peut  être  obtenue.  «  En  particulier,  mais 
après  quelque  usage,  on  sera  eu  mesure  de  l'utiliser  à  la 
détermination  de  l'heure  d'après  les  observations  d'étoiles  et  de 
soleil;  l'incertitude  ne  dépassera  pas  une  minute  de  temps,  ce 
qui  est  suffisant  pour  régler  même  une  horloge  publique, 
desi_deratum  qui  n'est  point  rare  dans  les  localitées  isolées.  » 

Il  ne  m'apparaît  pas  impossible  que  tel  ou  tel  de  nos 
professeurs,  que  quelque  instituteur  curieux  et  exercé,  n'arrivent 
à   construire   un    équatorial   presque  parfait    et   à   s'en    servir 


1.  Paris,  Gaston  Doin,  éditeur,  8  place  de  l'Odéon. 
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avec  une  adresse  telle  que  la  précision  escomptée  soit  atteinte. 
Mais  on  peut  demander  à  Tinstruction  détaillée  publiée  par  la 
Bévue  des  Sciences  des  avantages  plus  immédiats  et  qui  me 
semblent  en  rapport  plus  étroit  avec  les  diverses  formes  d'activité 
que  nous  réclamons  de  nos  normaliens. 

La  matière  nécessaire  à  la  construction  du  dispositif  est  peu 
coûteuse  :  il  est  aisé  de  se  la  procurer  et  de  l'ouvrer  dans 
Tatelier  le  plus  pauvre  en  outillage  :  une  vieille  caisse  en  bois 
demeurée  solide,  deux  planches  de  -3  centimètres  d'épaisseur, 
un  manche  à  balai,  quelques  planchettes  dont  deux  empruntées 
à  une  boîte  de  cigares  de  la  Havane,  des  clous,  des  pitons,  une 
vis,  du  carton,  de  la  colle,  de  la  seccotine,  un  peu  de  fil  ou  de 
ficelle;  je  crois  bien  que  c'est  tout  ce  dont  nous  aurons  besoin. 
Nous  savons  tracer  et  graduer  des  circonférences  :  l'opération 
nous  est  familière  en  dessin  géométrique.  L'assemblage  des 
pièces  comporte,  avec  quelque  application  et  quelque  habileté, 
certaines  vérifications  qui  ne  sont  point  pour  nous  effrayer  :  il 
faudra  installer  l'appareil,  caler  le  support  à  son  emplacement 
définitif  en  plein  air.  Mais  les  pratiques  qui  font  appel  à  une 
dextérité  manuelle  guidée  par  une  sûre  connaissance  du  but 
poursuivi,  sont  pratiques  d'un  usage  courant  aux  séances  des 
manipulations  et  d'atelier.  La  formation  du  futur  instituteur 
envisage  le  développement  de  ses  aptitudes  à  imaginer  et  à 
réaliser  des  expériences  qui  illustreront  son  enseignement  des 
sciences  usuelles  à  l'école  élémentaire. 

Il  s'agit  cependant  d'effectuer  des  mesures.  Les  lectures  sont 
suivies  de  corrections,  les  unes  constantes,  d''autres  liées  à 
chaque  opération  en  cours.  A  une  continuation  de  l'apprentissage 
professionnel  que  je  viens  d'évoquer  succède  pour  le  normalien 
une  initiative"  dont  les  profits  ne  sont  pas  douteux.  Le  voilà 
touchant  positivement  du  doigt  des  difficultés  tenant  aux 
conditions  de  l'expérimentation  :  il  se  rend  compte  des  étapes 
par  lesquelles  le  physicien  s'achemine  vers  des  résultats  plus 
sûrs;  il  constate  les  erreurs  inévitables  dans  l'établissement  des 
lois,  apprécie  le  degré  de  confiance  à  accorder  à  telle  ou  telle 
par  le  degré  d'approximation  des  mesures  sur  lesquelles  elle  est 
fondée.  Au  surplus  les  corrections  qu'il  est  invité  à  faire 
procèdent  de   méthodes   générales    :  l'intérêt  des  rotations   et 


424  BEVUE  PÉDAGOGIQUE 

retournements  prescrits  s'étend  à  d'autres  déterminations  qui 
présentent  avec  les  déterminations  actuelles  des  analogies  dont 
il  ne  peut  manquer  d'être  frappé,  et  certaines  pages  de  ses 
cours  de  sciences  s'éclairent  de  plus  de  lumière  et  d'une  meilleure 
lumière. 

Je  n'ai  point  encore  parlé  des  bénéfices  immédiats  que  doit 
assurer  la  possession  d'un  instrument  aux  destinations  bien 
définies.  Sa  manipulation  nous  met  en  présence  de  constatations, 
de  résultats  numériques  d'observations  :  ainsi  nous  comprenons 
mieux  le  problème  qui  était  à  l'origine  de  cette  étude  expéri- 
mentale, nous  acquérons  une  compréhension  plus  pénétrante 
des  lois  qui  traduisent  la  conclusion  de  ces  recherches,  nous 
saisissons  exactement  les  liens  qui  unissent  les  faits  aux 
énoncés  abstraits.  Maintenant,  par  exemple,  nous  voyons, 
comme  avec  nos  yeux,  les  cercles  parallèles  décrits  par  les 
étoiles  sur  la  sphère  céleste,  dans  le  sens  rétrograde,  et  d'un 
mouvement  uniforme,  autour  de  l'axe  du  monde,  l'axe  de  notre 
manche  à  balai. 

Vais-je  aborder  maintenant  les  observations  diverses  qui 
peuvent  être  faites  à  l'aide  de  notre  équatorial?  M.  le  vice- 
amiral  Arago  les  a  indiquées  dans  l'article  qui  m'a  inspiré  les 
réflexions  précédentes.  En  rédigeant  ces  notes,  j'ai  du  reste 
surtout  cédé  à  l'attrait  des  réalisations  offertes  au  lecteur  qui 
suivrait,  outils  en  mains,  le  développement  des  instructions 
fournies.  Aussi  bien  les  directions  sont  tracées  avec  une 
netteté  constamment  soucieuse  des  précautions  à  prendre,  des 
écueils  à  éviter;  et,  par  une  heureuse  sanction  morale,  des 
satisfactions  successives  encourageront  les  progrès  accomplis. 

Je  me  figure  qu'il  suffira  d'avoir  éveillé  des  curiosités  latentes 
pour  que  soit  mise  en  chantier  dans  plusieurs  ateliers  d'école 
normale  la  construction  d'un  équatorial,  le  travail  étant  exécuté 
par  le  professeur  ou  étant  confié  à  un  groupe  d'élèves-maîtres. 
La  tâche  ne  peut  pas  ne  pas  tenter  des  habiletés,  des  vocations, 
des  ambitions  dictées  par  des  préoccupations  professionnelles. 
Et  la  réussite,  à  coup  sûr,  comportera  des  degrés;  mais,  pour 
les  raisons  que  j'ai  dites,  le  résultat  même  incomplet  vaudra 
toujours  la  peine  qu'on  se  sera  donnée. 

Je  vois   très   bien,   appartenant   à  une  école  et  servant  aux 
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expériences  instituées  par  le  professeur,  un  premier  appareil 
fabriqué  et  mis  au  point  par  celui-ci.  Mais  il  arrive  que  des 
élèves  sont  séduits  par  la  simplicité,  par  la  rusticité  de  Tinstru- 
ment,  et  aussi  par  la  nouveauté  de  l'exploration  d'un  domaine 
de  la  science  où  ils  aimeraient  à  se  rcconnattre,  et  à  apprendre 
à  se  diriger,  sans  être  guidés  aussi  étroitement  que  dans  leurs 
études  antérieures.  Ils  construisent,  pour  leur  compte,  une 
copie  du  modèle  d'équatorial,  et  autour  d'eux  so  multiplient 
les  pourquoi,  les  comment,  les  offres  de  collaboration,  les 
suggestions  dans  les  circonstances  embarrassantes.  Que  le 
succès  récompense  cette  commune  activité,  c'est  une  joie  réelle, 
appelant  des  essais  semblables,  amenant  tout  au  moins  Tutilio 
sation  variée  de  l'appareil  qui  fut  l'objet  de  tant  de  sollicitude, 
de  tant  de  soins.  C'est  donc  le  goût  créé,  des  recherches 
expérimentales  et  du  savoir  astronomique.  D'un  tel  enrichisse- 
ment des  élèves-maîtres,  les  petits  écoliers  de  demain  auront 
nécessairement  leur  part,  mais  sous  une  forme  assez  indirecte  : 
je  ne  considère  pas  ici  l'accroissement  du  bagage  scientiGque 
de  l'instituteur,  je  songe  à  la  mise  en  valeur  d'une  personnalité 
mieux  informée  des  ressources  de  son  propre  fonds. 

A.  G. 


L'Enseignement  volontaire. 


Enseigner,  c'est  inviter  à  retenir  des  idées;  éduquer,  c'est 
chercher  à  imposer  la  réalisation  des  idées  enseignées.  Mais, 
l'essai  d'emprise  du  maître  ne  peut  être  réel  et  efficace,  qu'autant 
que  rélève  s'impose  à  son  tour  un  assujettissement  voulu.  La 
volonté  du  maître  doit  atteindre  la  volonté  de  l'élëve  :  la  libre 
réaction  de  l'un,  son  effort  volontaire  d'appropriation  doit 
répondre  à  l'action  dirigée,  déterminée  de  l'autre.  L'éducation 
est  la  conciliation  de  la  pensée  et  de  l'action  dans  une  volonté  et 
par  cette  volonté. 


Poser  comme  but  de  l'éducation,  la  culture  de  la  volonté  et  ne 
pas  s'imposer  cette  volonté  comme  moyen,  est  un  non-sens 
psychologique  consacré  par  tous  nos  procédés  d'enseignement. 
Notre  prétendue  éducation  libérale  repose  sur  le  dogme  de 
l'activité  spontanée;  d'où,  les  idoles  :  enseignement  attrayant, 
enseignement  par  l'action  à  outrance  qui  endorment  la  faible 
volonté  de  Tenfant  dans  le  charme  perpétuel  de  voir  et  de  faire. 

L'activité  spontanée  à  laquelle  trop  de  maîtres  font  appel, 
est  une  activité  primitive  dans  laquelle  «  l'idée  n'est  pas  diffé- 
rente de  l'action,  ni  le  but  de  l'exécution  ».  Elle  est  un  ensemble 


1.  Les  quelques  idées  qui  suivent^  ont  été  suggérées  par  la  rapidité  des 
progrès  faits  par  de  grands  élèves  que  nous  avons  vu  travailler  volon- 
tairement, pi'isonniers  de  guerre,  mutilés.  Certains  seraient  tentés  de  pré- 
tendre que  la  maturité  d'esprit  explique  seule  cette  rapidité.  Qu'ils  pensent 
aux  défauts  de  la  mémoire  d'un  adulte;  aux  nombreux  préjugés,  aux  fortes 
habitudes  qu'il  y  a  lieu  de  vaincre  dans  un  enseignement  qui  s'adresse  à 
des  hommes  et  ils  sentiront  que  les  facteurs  les  plus  importants  du  pro- 
grès sont  la  volonté  d'apprendre,  l'efl'ort  pour  retenir.  Ne  pouvons-nous  pas 
essayer  d'atteindre  la  volonté  des  élèves  plus  jeunes  qui  nous  sont  confiés  ? 
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de  réflexes,  une  excitation  des  instincts  spécifiques  caractéris- 
tiques de  la  race;  elle  n'est  pas  un  témoignagne  de  la  satis- 
faction des  besoins  individuels.  Elle  est  à  l'activité  véritable, 
ce  que  Tactivité  de  Thypnotisé  est  à  Tactivité  de  Thomme 
normal. 

Un  maître  a  fait  une  leçon  claire  et  vivante  avec  expériences 
de  toutes  sortes.  Malgré  ses  efForts,  malgré  la  valeur  de  l'expo- 
sition et  Tatirait  qu'il  a  su  éveiller,  pourquoi  a-t-il  été  déçu  lors 
de  l'interrogation?  Les  élèves  n'ont  pas  retenu  car,  bien  qu'ayant 
parfaitement  compris,  ils  n'ont  rien  assimilé  de  cette  matière  si 
élégamment  mise  à  leur  portée  avec  tant  de  lumière  et  de  vie. 
Ils  étaient  tout  au  plaisir  de  comprendre  et,  pris  par  la  manière, 
la  matière  ne  les  retenait  point.  Éblouis  et  charmés  par  trop 
d'évidence  intuitive  ou  rationnelle,  ils  n'étaient  plus  eux-mêmes  : 
la  fascination  exclut  la  réflexion  personnelle  et  la  mémoire. 

La  réaction  simple,  spontanée,  ne  suffît  pas  car  elle  n'est 
qu'un  frémissement  et  non  un  ébranlement  efficace.  Elle  ne 
laissera  que  l'impression  du  senti,  le  sentiment  du  déjà  vu.  Si 
la  mémoire  ne  consistait  qu'à  sentir  que  l'on  a  senti,  comme  le 
prétend  Hobbes,  cette  réaction  entraînerait  la  mémoire.  Mais, 
sentir  que  l'on  a  senti  n'est  pas  plus  se  rappeler,  que  savoir  que 
l'on  a  perdu  un  objet  est  retrouver  cet  objet!  Se  rappeler^ 
c'est  imaginer  volontairement  le  senti.  Si  donc,  l'effort  voulu  pour 
agréger  le  nouveau  au  connu  n'a  pas  lieu  lors  de  la  perception, 
ce  même  effort  dirigé  ne  pourra  avoir  lieu  plus  tard  et  la 
mémoire  sera  impossible. 

Trop  souvent,  la  crainte  de  fatiguer  l'enfant  en  lui  demandant 
Tappui  de  sa  volonté,  le  désir  constant  d'éveiller  son  activité 
instinctive  faussent  notre  enseignement.  Nos  méthodes  ne  sont 
que  procédés,  recettes  habilement  combinés  pour  capter  insi- 
dieusement l'attention  de  l'élève,  la  retenir  par  des  moyens  fac- 
tices et  obliger  ce  dernier  à  acquérir  inconsciemment  nos  habitudes 
de  penser  et  d'agir.  Par  tous  les  moyens,  nous  cherchons  à 
créer  une  ambiance  émotive,  une  atmosphère  enveloppante. 
Tout  vient  de  l'extérieur  et  s'adresse  trop  exclusivement  à 
l'intuition  et  à  la  sensibilité.  Nous  sommes  des  futuristes,  des 
impressionnistes  dans  l'art  pédagogique. 

D'un  autre  côté,  l'enseignement  ne  porte  pas,  car  l'enfant  est 
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réfractaire  à  Tétude.  Si  nos  partisans  «  du  tout  par  l'activité 
spontanée  »  étaient  logiques  avec  eux-mêmes,  avant  de  rendre 
attrayante  telle  ou  telle  leçon,  ils  essaieraient  de  rendre  l'étude 
en  général  non  rebutante  pour  l'élève.  Oubliant  que  l'enfant  est 
un  ignorant  toujours  pris  par  l'action  présente,  ils  veulent  lui 
faire  croire  que  l'étude  est  un  moyen  d'alimenter  sa  curiosité, 
qu'elle  satisfait  son  besoin  d'action.  Ne  nous  laissons  pas  abuser 
par  cet  instinct  de  curiosité  et  par  les  pourquois  incessants. 
Oui,  l'enfant  questionne  à  tout  propos,  mais  c'est  pour  s'imposer 
à  nous  :  il  veut  que  nous  nous  occupions  de  lui.  Et,  lorsqu'il 
démonte  ses  jouets,  est-ce  le  savant  en  herbe  qui  expérimente 
ou  le  petit  chat  qui  s'amuse  en  faisant  rouler  la  pelote  de  laine? 
D'ailleurs,  il  n'y  a  personne  de  moins  curieux  d'apprendre  que 
ceux  qui  ne  savent  rien  et,  l'enfant  ne  sait  rien. 

L'enfant  n'aime  pas  l'étude,  car  étudier  c'est  penser,  réfléchir, 
faire  effort;  c'est  se  battre  avec  des  idées,  ce  n'est  pas  jouer  avec 
des  choses.  11  n'appelle  point  cela  agir,  et  l'effort  lui  répugne  car 
il  ne  sent  pas  l'utilité  de  ce  travail  qu'on  lui  impose. 

L'élève  ne  s'adonnera  à  l'étude  avec  goût  que  lorsque  nous  lui 
en  aurons  fait  sentir  la  nécessité  immédiate  et  lorsque  nous  lui 
aurons  appris  à /aïVe  effort.  Alors  seulement,  notre  enseignement 
sera  loyal  et  fécond. 


Les  réactions  instinctives  provoquées  par  la  curiosité,  le 
besoin  d'action,  l'amour,  la  crainte,...  etc.  —  tous  les  mobiles 
de  l'étude  ordinairement  invoqués  —  sont  les  conditions  néces- 
saires de  notre  emprise  éducative.  On  ne  saurait  le  nier.  Mais 
elles  témoignent  simplement  de  l'efficacité  possible  de  notre 
enseignement;  seules,  elles  ne  peuvent  nous  assurer  de  son 
efficacité  réelle,  de  sa  «  portée  ». 

Notre  pierre  de  touche  ne  doit  pas  être  l'activité  spontanée, 
simple  tropisme  humain  trop  général.  C'est  une  action  indivi- 
duelle dérivée  que  nous  devons  exciter  en  forçant  l'attention 
volontaire. 

«  Laisser  faire  »,  «  faire  faire  »  est  insuffisant  ou  impossible 
si,  préalablement,  le   «  vouloir  faire  »  n'est  pas  né.   Ce  vouloir 
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faire  n'imposera  do  luiinèmeà  renfant,  lorsque  noun  lui  aurons 
fait  prendra  consctehce  de  tes  propres  instincts,  de  ses  besoins 
particuliers  et  lorst{u'il  aura  senti  la  puissance  de  sa  volonté.  I^e 
vouloir  doit  venir  avant  Tintuition,  avant  raction.  Au  lieu  de 
plonger  Télève  dans  cet  état  de  réceptivité  inconsciente  qui 
anéantit  sa  réflexion  et  rend  son  âme  prisonnière,  il  faut  exiger 
une  réceptivité  voulue.  Aixint  toute  étude,  il  faut  qu'il  se  dise  : 
je  veux  apprendre.  Créons  d'abord  cet  état  de  réaction  volontaire 
anticipée, 

l«a  leçon  proprement  dite  doit  être  la  réalisation  de  cet  effort 

>tenliel,  un  exercice  soutenu  de  volonté.  L'éducation,  d'une 
|iart,  a  pour  but  d'établir  la  liaison  entre  l'idée  et  l'acte  futur; 
d'autre  part,  la  volonté,  science  active  différée,  est  le  pont  jeté 
entre  Tesprit  et  le  corps  qui  nous  permet  de  réaliser,  d'actua- 
liser nos  idées  soit  en  actions  immédiates,  soit  en  ébranlements 
physiologiques,  ébauches  d'actes  futurs.  L'enseignement  qui  veut 
être  éducatif  doit  donc  être  volontaire. 

Nous  trouvons  encore  le  témoignage  de  la  méconnaissance  de 
cette  vérité,  dans  les  noms  mêmes  donnés  à  nos  diverses 
méthodes  :  méthodes  rationnelles,  intuitives,  actives.  Aucune  ne 
porte  le  nom  de  méthode  volontaire.  Beaucoup  de  maîtres  con- 
fondent  activité  et  volonté.  Faire  faire  et  faire  vouloir  ne  sont 
pas  synonymes  :  on  dresse  en  faisant  faire,  en  faisant  vouloir, 
on  éduque.  L'attachement  à  un  intellecliialisme  ou  à  un  pragma- 
tisme trop  étroits,  Toubli  de  l'intervention  de  la  volonté  dans 
les  phénomènes  idéo-moteurs,  font  que  nos  leçons  restent  ou 
trop  théoriques  ou  trop  pratiques,  qu'elles  s'attachent  trop 
exclusivement  ou  à  l'idée  ou  à  l'action  et  oublient  de  tenir 
balance  égale  entre  l'une  et  l'autre  en  établissant  l(;ur  liaison  et 
évitant  plus  tard  leur  dissociation.  A  Tenjontre  de  James,  nous 
disons  :  la  leçon  doit  être  l'invention  des  circonstances  qui  font 
appel  à  l'effort  de  l'élève.  Si,  pendant  le  cours  nous  n'imposons 
pas  cet  effort,  rien  ne  restera.  L'élève  croit  à  l'inutilité  de  la 
réflexion  personnelle  car,  il  confond  facilité  de  la  mémoire  et 
ténacité;  en  outre,  comme  il  ne  sait  ni  se  concentrer,  ni  réfléchir, 
ce  retour  sur  lui-même,   indispensable  pour  «  accrocher  •>  et 

idapter  les  connaissances  nouvelles,  doit  être  fait  sur  I<> 
<  iiarop.  Nous  irons  plus  loin.  On  croit  trop  qu'il  suffit  de  corn- 
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prendre  pour  retenir  ^  On  oublie  que  la  mémoire  est  une  habi- 
tude de  la  volonté  et  on  veut  forcer  la  mémoire  sans  exercer  la 
volonté!  A  tout  prix,  pendant  la  classe,  il  faut  qu'un  effort  quel- 
conque, différent  de  l'attention  volontaire  nécessaire  à  la  simple 
compréhension,  vienne  ébranler  la  volonté  de  l'élève  pour  qu'il 
retienne. 


Le  but  à  atteindre  étant  précisé,  de  quels  moyens  disposons- 
nous  pour  mettre  l'élève  en  état  de  réceptivité  et  d'aperception 
volontaires? 

Faire  preuve  de  volonté,  c'est  se  donner  un  ordre  en  vue 
d'atteindre  un  but,  c'est  ordonner  le  présent  en  vue  du  futur.  Or, 
l'enfant  vit  le  présent  et  il  ne  se  sent  intéressé  que  par  l'utile 
immédiat.  L'étude  doit  donc  être  présentée  à  l'élève  comme  le 
moyen  actuel  d'atteindre  un  but  :  être  plus  tard  ce  quil  veut  être 
aujourd'hui.  En  excitantles  tendances  profondes,  nous  rattachons 
le  futur  au  présent  par  la  volonté.  Mais,  objectera-t-on,  rares  sont 
les  enfants  qui  savent  ce  qu'ils  veulent  être;  les  goûts  changent. 
Peut-on  parler  de  vocation  à  cet  âge?  Avouons  sincèrement  que, 
en  fait,  pour  la  majorité  des  adolescents,  le  choix  d'une  carrière 
est  prédestiné,  imposé  par  les  parents,  le  milieu,  le  courant 
général.  Seuls,  les  génies  s'imposent  dans  leur  jeune  âge  ou 
pavent  leur  chemin  des  obstacles  accumulés  par  le  hasard  ou  la 
jalousie  des  autres.  Nous  ne  devenons  que  ce  que  notre  entourage 
a  voulu  que  nous  soyons!  Ayons  donc  la  hardiesse  de  dire  à  ceux 
que  nous  moulons  :  auscultez-vous,  prenez  conscience  de  vous- 
même,  vous  serez, demain  ce  que  vous  voulez  être  aujourd'hui. 
Nous  ne  faisons  que  rendre  notre  éducation  plus  libérale  en 
atteignant  les  sources  instinctives  de  la  volonté.  Les  goûts 
changent...  Que  nous  importe.  L'acquis  change-t-il?  Les  con- 
naissances accumulées  pour  devenir  «  le  rouge  »  seront-elles 
inutilisables  quand  nous  serons  «  le  noir  »  ? 


1.  Pourquoi  retenons-nous  l'incompréhensible?  Le  par  cœur  que  l'on  a  le 
mieux  retenu  est  souvent  celui  que  l'on  comprenait  le  moins  :  il  avait 
nécessité  un  grand  effort  pour  être  appris. 
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Pratiquement,  que  doit  être  la  leçon?  Toute  leçon  faite  ne  doit 
pas  seulement  être  comprise:  elle  doit  être  une  leçon  sue.  I^e 
rôle  du  maître  est  donc  :  faire  apprendre,  faire  retenir,  pendant 
le  cours  tout  ce  dont  il  exigera  la  récitation  plus  tard. 

Moyen  :  exiger  de  V élève  le  maximum  d'efforts  utiles  en  forçant 
son  attention  et  en  Vinitiant  au  mécanisme  de  ses  facultés. 

Comment  imposer  l'effort?  Au  fur  et  à  mesure  des  explications, 
des  résumés  —  résultats  d'un  travail  collectif  —  doivent  cire 
copiés  sur  les  cahiers.  Puis,  le  maître  ayant  lenleinent  récité 
ces  notes  qu'il  vient  d'apprendre  sous  les  yeux  de  la  classe, 
exige  le  mot  à  mot  après  deux  nu  trois  récitations  d'élèves. 
Sanction  immédiate  :  une  note,  une  punition  dans  certains  cas. 

C'est  là  une  pratique  dont  l'application  est  facile  dans  tous 
les  enseignements  scientifiques  —  définitions  et  théorèmes  de 
mathématiques,  lois  de  physique,  plans  des  leçons  d'histoire 
naturelle  «  doivent  être  plaqués  en  la  mémoire,  comme  des 
oracles,  où  les  lettres  et  les  syllabes  sont  de  la  substance  de  la 
chose  »  ! 

Dans  les  enseignements  littéraires,  les  résumés  écrits  sont 
moins  à  la  mode.  Là  encore,  il  serait  désirable  que  tout  ce  dont 
on  exige  le  par  cœur  soit  l'objet,  pendant  la  leçon,  d'une 
première  tentative  de  mémorisation  textuelle.  Les  maîtres  qui, 
à  chaque  leçon,  pendant  quelques  minutes,  ont  ainsi  tenu  sous 
leur  regard  leurs  élèves  immobiles  frémissants  intérieurement 
de  la  volonté  «  d'ancrer  »  dans  leur  mémoire  chaque  mot  qui 
tombe,  savent  que  l'enfant  est  capable  d'attention  volontaire  et 
qu'il  s'intéresse  à  cette  lutte  contre  lui-même.  L'élève  aime  cette 
tension;  la  joie  avec  laquelle  il  accueille  les  exercices  de  calcul 
mental  en  témoigne.  Peu  à  peu,  il  prend  confiance  en  lui-même 
en  sentant  l'affermissement  progressif  de  sa  volonté,  surtout  en 
voyant  qu'il  retient  vite.  A  nous. d'exalter  cette  confiance  par  le 
défi,  l'appel  à  l'amour-propre  et  en  faisant  comprendre  que 
l'attention,  c'est  tout  rhonime. 

Cet  effort  ne  serait  qu'un  exercice  sans  efficacité  —  et  bienlôt 

j*ebutant  — ,   s'il  n'était  pas  éclairé.  Les  facultés  de  l'enfant  sont 

ses  outils  :  on  doit  lui  apprendre  à  s'en  servir.  Il  faut  assurer 

Pacquisition  des  connaissances  nouvelles  en  indiquant  comment 

les  premières  ont  été  acquises  ;  il  faut  familiariser  l'élève  avec  les 
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procédés  d'acquisition  et  de  conservation  du  souvenir  utilisés 
par  Tadulte.  Quelques  brèves  remarques  psychologiques  vivifiées 
par  l'exemple  du  maître  suffiront.  Quel  est  celui  d'entre  nous 
qui,  pour  donner  confiance  à  ses  élèves  en  les  initiant  au  travail 
mystérieux  de  Tesprit,  a  su  apprendre,  là,  sur-le-champ, 
quelques  lignes  imposées  par  eux?  Bien  souvent,  la  mémoire 
n'est  que  le  résultat  d'enchaînements  extérieurs,  d'associations 
artificielles.  Nos  procédés  mnémotechniques  plus  ou  moins 
déguisés  sont-ils  seulement  l'objet  d'une  simple  remarque?  Nos 
élèves  ne  retiennent  pas,  car  nous  ne  leur  avons  jamais  appris  à 
retenir;  à  peine  leur  laissons-nous  le  temps  de  comprendre. 

L'enseignement  ainsi  compris  fait  de  f  interrogation  le  stimulant 
immédiat  de  l'attention  et  Vexercice  de  mémoire  par  excellence. 

Le  mauvais  élève  n'essaye  plus  de  nous- tromper  par  des 
larmes  ou  un  «  j'ai  étudié  ma  leçon  ».  Il  sait  que  nous 
sommes  en  droit  de  lui  répondre  :  vous  avez  une  mauvaise  note 
parce  que  vous  n'avez  pas  voulu  faire  attention;  c'est  votre  faute. 

L'interrogation  ordinaire  du  début  de  la  leçon  n'est  plus  qu'un 
moyen  d'apprendre  à  évoquer  ce  qu'on  a  appris  en  cours  et  revu 
en  étude;  c'est  l'inventaire  logique  du  connu,  c'est  la  mise  en 
pratique  de  l'art  de  se  souvenir. 

Apprendre  à  évoquer,  c'est  obliger  l'enfant  à  «  n'accrocher  »  le 
mot  à  mot  qu'après  avoir  fait  l'effort  nécessaire  pour  comprendre 
la  question  posée,  pour  voir  nettement  dans  son  esprit,  pour 
faire  renaître  en  lui  V impression  et  Vimage  de  la  chose  demandée. 
La  mémoire  est  V habitude  de  la  volonté  et  Vart  de  se  souvenir, 
c'est  Vart  de  vouloir. 

Ce  n'est  que  dans  ce  retour  de  l'élève  sur  lui-même  que  la 
méthode  socratique  trouve  son  application  :  ce  n'est  que  lorsque 
nous  sommes  sûrs  d'avoir  gravé  quelques  connaissances  que 
nous  pouvons  espérer  les  faire  retrouver.  A  tout  autre  moment, 
l'emploi  de  cette  méthode  active  n'est  que  formalisme  pur,  men- 
songe, perte  de  temps. 


Connaître  l'élève,  l'amener  à  prendre  conscience  de  lui-même, 
raffermir  son   caractère  par  un   appel  incessant  à   la  réflexion 
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personnelle  et  à  Teffort,  voilà,  en  vérité,  une  tâche  délicate  et 
difficile.  -— — 

Dans  un  enseignement  ainsi  compris,  la  matière  importe 
moins  que  la  manière....  11  ne  suffit  plus  d'être  clair,  intéressant, 
vivant;  il  faut  être  capable  de  faire  vouloir.  Et  diminuer 
rénergie  de  la  volonté,  «  est  un  parti  tellement  commode,  qu'on 
le  prend  sans  y  songer.  Peut-être  qu'en  y  songeant  on  se  con- 
duirait encore  de  mêmel  » 

C'est  un  enseignement  sur  mesure  qui  entraîne  des  pertes  de 
temps  énormes,  ajouteront  certains.  Gomment  l'introduire  dans 
nos  classes  surpeuplées;  comment  l'adapter  à  nos  programmes 
«  surchargés  ».  Reconnaissons  que  pour  faire  retenir  une  leçon 
comme  nous  avons  essayé  de  l'indiquer  :  il  faut  plus  de  temps, 
plus  de  patience  que  pour  l'exposer  en  la  faisant  simplement 
comprendre.  Mais,  cette  lenteur  nous  évitera  les  «  leçons 
à  recommencer  »,  les  révisions  multiples  qui  sont  toujours 
d'une  égale  inutilité  pour  les  élèves  et  elle  permettra  de 
donner  à  ces  derniers  l'habitude  de  tout  faire  à  fond.  A  ce  prix, 
aurons-nous  complètement  perdu  notre  temps? 

L'enseignement  volontaire  est  nécessairement  individuel  et 
utilitaire;  en  se  concentrant  sur  le  besoin  dominant  de  l'indi- 
vidu, sur  sa  vocation,  il  devient  en  quelque  sorte  profes- 
sionnel, 

11  trouve  son  centre  d'intérêt  dans  la  profession  future  de 
l'élève.  D'où  la  nécessité  de  former  des  classes  d'élèves  ayant 
les  mêmes  goûts  et  les  mêmes  aptitudes .  Pour  la  répartition  dans  les 
sections  diverses,  on  devrait  tenir  compte,  plus  qu'on  ne  le  fait, 
des  désirs  des  parents  et  des  enfants  et  les  capacités  de  l'élève 
devraient  être  appréciées  par  des  tests  appropriés.  Ainsi,  on 
réunirait  dans  les  mêmes  classes  tous  ceux  qui  poursuivent  un 
but  commun  et  qui  ont  les  mêmes  moyens.  De  ces  groupes 
homogènes,  se  dégagerait  une  volonté  collective  de  travail  faite 
du  sentiment  de  l'égalité  et  de  la  communauté  des  besoins. 
L'émulation  deviendrait  une  concurrence  naturelle  et  l'apprentis- 
sage de  la  solidarité  corporative  se  ferait  sur  les  bancs  de 
l'école. 
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Ainsi,  dans  Tenfant,  renseignement  volontaire  pressent 
rhomrae  futur;  non  THomme  en  général,  mais  Tagriculteur,  le 
commerçant,  le  comptable  de  demain.  C'est  un  moi  latent  qu'il 
faut  d'abord  deviner,  faire  sentir,  puis  développer.  C'est  une 
activité  potentielle  cachée  qu'il  faut  rendre  consciente  d'elle- 
même;  c'est  une  volonté  qu'il  faut  déterminer  et  fortifier;  c'est 
une  force  dont  il  faut  préciser  la  direction  çt  accroître  l'intensité* 
Et,  comme  toutes  les  forces,  la  volonté  ne  se  manifeste,  ne  se 
multiplie  <jue  dans  le  travail,  dans  l'effort. 

L'enseignement  doit  être  l'effort  de  cette  volonté  individuelle 
qui  s'épanouit  d'elle-même  dans  l'apprentissage  de  l'activité 
professionnelle  future.  L'instruction  devient,  pour  chaque 
élève,  l'intervention  directe  pour  diriger  et  exploiter  les 
ressources  de  sa  propre  nature  dans  un  but  d'adaptation  sociale. 
L'enseignement  volontaire  est  la  conciliation  pratique  de  l'in- 
struction, de  l'éducation,  de  la  culture. 

Roger  Masse ron. 


Questions  et  Discussions. 


A  propos  des  manuels  scolaires. 

Dans  un  article  de  M.  Fontaine,  la  Revue  Pédagogique  a  été 
amenée  à  formuler  le  problème  de  la  valeur  des  manuels  sco- 
laires. Je  me  permets  de  présenter  les  quelques  réflexions  ci- 
après,  que  m'a  suggérées  la  lecture  de  cet  article,  heureux  si  elles 
peuvent  aider  à  résoudre  une  question  importante  et  complexe. 

Le  livre  joue,  dans  la  pédagogie  pratique,  un  rôle  essentiel. 
Indispensable  pour  certains  exercices,  il  est  toujours  un  instru- 
ment commode  dont  les  meilleurs  maîtres  s'aident  pour  leur 
travail,  et  dont  les  autres  se  servent  aveuglément.  Que  le  fait 
puisse  être  souvent  regrettable,  il  n'en  existe  pas  moins.  On 
peut  travailler  à  supprimer  le  mal,  mais,  en  même  temps,  tout 
l'effort  possible  doit  être  fait  pour  que  les  meilleurs  livres  soient 
en  usage  dans  les  écoles. 

L'idée  d'un  concours  plus  ou  moins  officiel,  qui  provoquerait 
l'émulation  des  auteurs  et  donnerait  à  certains  ouvrages  une 
notoriété  méritée,  n'est  certes  pas  sans  intérêt.  La  Convention 
l'avait  pratiquée  et  le  Directoire  après  elle.  Une  commission 
présidée  par  Lakanal  couronna  même  une  trentaine  de  manuels. 
Mais  il  s'agissait,  à  ce  moment-là,  de  créer  une  chose  inexis- 
tante, de  doter  l'enseignement  primaire,  à  peine  institué,  des 
livres  qui  lui  manquaient  absolument.  Il  n'en  va  pas  de  même 
aujourd'hui,  où  la  rareté  des  manuels  n'est  certainement  pas  le 
mal  à  redouter.  Pourtant  il  serait  bon  d'encourager  certaines 
catégories  de  travaux  dont  l'utilité  est  incontestable,  et  dont  les 
éditeurs,  qui  doivent  tenir  cOmpte  des  nécessités  matérielles, 
se  désintéressent  souvent  en  raison  de  leur  insuffisante  portée 
commerciale.  Le  mal  d'uniformité,  de  généralisation  ambitieuse 
dont  on  accuse  lés  programmes  d'enseignement  vient  en  grande 
partie  des  livres  suivis  sans  discernement.  Et  il  n'est  pas  dou- 
teux que  les  maîtres  manquent  parfois  d'un  guide  précis  qui  les 
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aide  sans  les  égarer  dans  l'orientation  pratique  et  familière  de 
leur  enseignement.  Tous  les  livres  de  décentralisation,  particu- 
lièrement pour  l'histoire,  la  géographie,  les  sciences  physiques 
et  naturelles,  qui  prendraient  dans  une  seule  région  les  obser- 
vations et  les  exemples  capables  d'illustrer  une  époque  ou 
d'expliquer  un  phénomène  et  une  loi,  —  tous  ces  livres  d'ins^ 
piration  et  aussi,  hélas!  de  vente  locale,  sont  à  soutenir. 

Même  avec  cetle  réserve  en  sa  faveur,  la  notion  de  concours 
reste  discutable.  Il  est  certain  que  le  concours  ne  peut  être  que 
le  fait  d'une  organisation,  indépendante,  comme  l'indique  avec 
raison  M.  Fontaine.  On  peut  reprendre  la  phrase  de  Duruy  dans 
un  rapport  au  Conseil  impérial  :  «  Le  gouvernement  a  cessé,  dans 
Tordre  matériel,  de  donner  sa  garantie  aux  inventeurs  ;  pour- 
quoi la  donnerait-il,  dans  Tordre  pédagogique,  aux  écrivains  ?  » 

L'estampille  officielle  serait  un  mal  plutôt  qu'un  bien,  et  le 
concours  privé  lui-même  ne  serait  pas  exempt  de  tout  danger. 
Ce  dont  la  librairie  scolaire  a  besoin,  c'est  uniquement,  pour 
certaine»  catégories  d'ouvrages  à  vente  limitée,  d'un  soutien 
pécuniaire  qui  permette  aux  auteurs  de  faire  imprimer  sans  frais 
leurs  manuscrits. 

Mais,  quand  on  aura  ainsi  quelques  manuels  de  plus,  le 
résultat  recherché  sera-t-il  atteint  ?  l'enseignement  sera-t-il 
amélioré  par  Temploi  de  bons  livres? 

Duruy  avait  été  sur  ce  point  d'un  optimisme  exagéré  lorsqu'il 
déclarait  que  les  écoles  publiques  échapperaient  «  au  péril  d'être 
envahies  par  les  livres  médiocres  ».  Il  comptait  beaucoup,  pour 
cela,  sur  l'action  des  autorités  universitaires.  J.  Ferry,  après 
lui,  dans  sa  lettre  aux  Recteurs,  du  7  octobre  1875,  donnait  les 
indications  suivantes  :  «  La  loi  ne  vous  confère  pas  le  droit 
d'interdire  un  livre,  mais  elle  ne  vous  défend  pas  d'inculquer  à 
vos  subordonnés  une  telle  connaissance  et  un  tel  amour  des 
méthodes  intelligentes,  de  les  rendre  si  exigeants  pour  eux- 
mêmes,  si  sévères  dans  leurs  choix,  si  jaloux  enfin  des  progrès 
de  leurs  élèves,  qu'ils  se  refusent  désormais  à  prendre  pour 
leurs  classes  d'autres  instruments  de  travail  que  le  meilleur  et 
le  plus  parfait  en  chaque  genre.  » 

Il  est  difficile  de  mieux  définir  le  rôle  des  autorités  scolaires. 
En  particulier  les  inspecteurs  primaires,  ceux  qui  sont  dans  le 
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contacl  le  plus  étroit  avec  les  écoles,  trouvent  définie  en  ces 
paroles  une  grande  partie  de  leur  tâche.  Ils  peuvent  beaucoup, 
n*en  doutons  pas,  contre  les  mauvais  manuels  et  en  faveur  des 
bons.  Pourtant,  reconnaissons  que  leur  action  est  forcément 
limitée  par  le  temps.  Les  circonscriptions  sont  étendues,  le  tra- 
vail est  complexe;  il  n'est  pas  toujours  possible  de  discuter 
longuement  avec  un  maître  de  la  valeur  d'un  livre.  Et  alors, 
l'appréciation  sévère  ou  la  recommandation  brièvement  pré- 
sentées risquent  de  ressembler  au  geste  d'un  pontife;  elles 
risquent  surtout  d'être  accueillies  sans  qu'il  y  ait  autre  chose 
qu'un  acte  de  soumission  extérieure  et  purement  hiérarchique. 
Gela  ne  suffit  pas,  surtout  à  l'heure  actuelle  où  tant  de  livres 
seraient  à  remplacer,  avec  la  pénurie  des  ressources  qui  oblige 
trop  fréquemment  les  maîtres  à  de  véritables  tours  de  force  pour 
renouveler  leur  matériel  scolaire  :  s'il  n'y  a  pas,  entre  les  ins- 
tituteurs et  leurs  chefs,  une  communion  d'idées  pédagogiques,  il 
ne  faut  espérer  aucun  progrès. 

La  conférence  pédagogique  peut,  à  cet  égard,  exercer  une 
heureuse  influence.  Avec  la  réglementation  actuelle,  ce  sont  les 
instituteurs  réunis  en  conférence  sous  la  présidence  de  l'ins- 
pecteur primaire,  qui  doivent  chaque  année  faire  des  proposi- 
tions pour  les  inscriptions  ou  les  radiations  sur  l{i  liste  dépar- 
tementale des  livres  scolaires.  Chaque  proposition  doit  être 
l'objet  d'un  rapport  motivé  et  d'un  vote.  Ces  dispositions  sont 
excellentes.  Elles  tendent  vraiment  à  provoquer  chez  U  per- 
sonnel enseignant  un  effort  de  réflexion  et  d'examen  donl  les 
résultats  seront  des  plus  heureux. 

Seulement  les  conférences  pédagogiques  ne  peuvent  se  pro- 
longer ni  se  multiplier  indéfiniment.  Dans  une  séance  de  plu- 
sieurs heures,  on  ne  peut  pas  examiner  sérieusement  un  grand 
nombre  de  livres.  Il  faut  que  la  majorité  se  fasse  une  opinion  per- 
sonnelle, et  ne  se  contente  pas  du  jugement  d'un  collègue  ou 
d'un  chef.  De  plus,  si  l'on  voit  bien  prendre  l'initiative  d'une 
proposition  d'inscription,  on  voit  beaucoup  moins  prendre  celle 
d'une  proposition  de  radiation.  Et  les  modifications  réellement 
faites  sont  peu  nombreuses. 

Ce  qui  manque  le  plus,  ce  sont  les  moyens  d'information 
rais  à  la  disposition  des  maîtres.    Ce  n'est  pas  au    cours  d'une 
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inspection  et  raêrae  d'une  conférence  pédagogique,  que  le  plus 
grand  nombre  trouvera  les  éléments  de  discussion  propres  à 
guider  son  choix,  à  corriger  parfois  ses  erreurs.  Sans  compter 
que,  trop  souvent,  la  routine  apparaîtra  comme  la  plus  heureuse 
des  solutions. 

Il  faudrait  créer  des  habitudes  de  critique  pédagogique  tellement 
fortes,  que  les  plus  indifférents  nepussent  y  échapper  entièrement. 

Ces  habitudes  peuvent  et  doivent  naître  dès  l'Ecole  normale  : 
l'examen  des  manuels  scolaires  y  est  un  exercice  dont  la  conduite 
est  difficile,  mais  dont  les  résultats  seront  des  plus  avantageux. 
.  Plus  tard,  les  maîtres  doivent  pouvoir  trouver  toujours  facile- 
ment les  moyens  de  se  renseigner.  A  la  bibliothèque  pédago- 
gique, une  section  sera  réservée  aux  livres  de  classe  et  elle  con- 
tiendra la  plus  grande  variété  de  spécimens.  Enfin  il  sera  néces- 
saire d'obtenir  de  la  presse  pédagogique  une  action  particulière. 
Il  manque  à  la  critique  des  manuels  scolaires  un  Brunetière  à 
la  vigoureuse  logique,  ou  un  J.  Lemaître  à  l'impressionnisme 
éclairé  :  sans  doute  ils  n'ont  pas  l'occasion  de  se  manifester 
avec  toute  la  publicité  nécessaire.  C'est  cette  publicité  qu'il  fau- 
drait obtenir.  Un  grand  pas  serait  fait  si  un  journal  pédagogique 
tentait  l'expérience  et  ouvrait  ses  colonnes  à  un  collaborateur  de 
cette  espèce.  En  dehors  de  toute  réclame,  et  en  toute  indépen- 
dance, les  manuels  scolaires  anciens  et  nouveaux  seraient  pré- 
sentés et  discutés,  comme  le  sont  les  œuvres  littéraires  dans  tel 
périodique.  Auteurs,  théoriciens  et  praticiens,  entreraient  tôt  ou 
tard  dans  le  débat.  Les  maîtres  les  moins  favorisés  posséderaient 
alors  une  documentation  suffisante.  Certains  livres,  vraiment 
pernicieux  par  la  méthode  qu'ils  entraînent,  ne  résisteraient  pas 
longtemps  et,  malgré  les  désaccords  possibles  et  même  néces- 
saires, on  peut  croire  que  la  saine  pédagogie  en  retirerait  un 
large  bénéfice. 

Ainsi,  la  valeur  des  manuels  scolaires  dépend  non  seulement 
des  auteurs  qui  les  composent,  mais  encore  et  surtout  des  maîtres 
qui  les  choisissent.  Des  maîtres  bien  informés  demanderont  de 
meilleurs  livres,  et  —  avec  ou  sans  concours,  —  ils  les  trouveront. 
Tel  est  le  résultat  qu'il  faut  espérer  et  qu'il  importe  de  rechercher. 

A.  Coche, 
Inspecteur  de  l'enseignement  primaire. 


Notes  d'Inspection. 


Dans  une  classe  d'arithmétique  : 
faire  souhaiter  les  théories  avant  de  les  aborder. 

Professant  dans  une  École  Normale,  M.  X...  a  de  hautes  visées 
et  il  débute  par  un  beau  théorème  établi  dans  toute  son  ampleur  : 
«  La  suite  des  nombres  premiers  est  illimitée,  w  II  le  développe 
classiquement  en  considérant  le  produit  P  r=  2.3...  n  et  la 
somme  P  -|-  A--*  Après  quoi,  interrogations  de  contrôle^  pour 
voir  si  les  élèves  ont  compris,  il  fait  reprendre  le  raisonnement 
dans  des  cas  particuliers. 

Fort  bien.  Mais  il  vaut  mieux,  à  mon  avis,  partir  de  ces  cas 
particuliers  en  les  prenant  comme  exercices  préparatoires  : 
1°  Un  élève  démontrera  qu'il  y  a  un  nombre  premier  supérieur 
à  3  en  considérant  p  =  2.3  et  5  =  /;  -|-  1  ;  2°  Un  second  élève 
démontrera  qu'il  y  a  un  nombre  premier  supérieur  à  5  en  con- 
sidérant/? =  2.3.4.5  ets  =p  -\-  i.  Puis  3°  un  troisième  élève,  etc., 
jusqu'à  ce  que  l'ensemble  de  la  classe  lassé  de  reprendre  le 
même  raisonnement  dans  les  mêmes  termes,  réclame  et  trouve 
sans  aide  la  démonstration  dans  toutes  sa  généralité. 

Ces  exercices  sont  bien  plus  éducatifs  comme  préparation  que 
comme  contrôle.  Par  eux,  on  série  les  difficultés,  on  s'exerce  à 
discuter  les  cas  simples  d'abord  et  se  compliquant  ensuite,  on 
marche  pas  à  pas  (méthode  progressive,  analogue  à  la  récur- 
rence, qui  est  si  agréable  en  mathématiques);  on  comprend, 
observation  capitale,  qu'une  idée  générale  naît  de  l'extension 
d'une  remarque  particulière.  On  éveille,  on  excite  l'intérêt. 

Je  conseillerais  même  volontiers  de  commencer  par  celte 
remarque  :  Sur  1000  nombres  consécutifs,  500  sont  multiples 
de  2,  333  sont  multiples  de  3,  et  200  sont  multiples  de  5.  Et 
comme    500 -|- 333  +  200  >  1000,   on   se    demande    si  avec  un 
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groupe  limité  de  nombres  premiers  on  n'arrivera  pas  à  engen- 
drer par  multiplication  toute  la  suite  des  nombres.  Cette  petite 
discussion  montre  la  nécessité  du  théorème  fondamental,  dont 
rétude  n  est  abordée  qu'après  avoir  été  souhaitée. 


En  commentant  une  fable  de  La  Fontaine. 

Ces  jeunes  élèves  de  l""*^  année  Ecole  Primaire  Supérieure 
s'amusaient  encore  en  songeant  au  «  troisième  larron  qui  saisit 
Maître  Aliboron  »  mais  leur  joie  fut  courte,  car  à  propos  u  du 
Transylvain,  du  Turc  et  du  Hongrois  »,  le  professeur,  très 
érudit,  leur  expliqua  longuement  les  guerres  balkaniques  au 
xvii^  siècle!  Naïfs  et  résignés,  les  enfants  subirent  sans  pro- 
testation ce  cours  d'histoire  savante  ;  mais  ils  ne  riaient  plus. 
Si  Peau  d'Ane  m'était  conté,  de  celte  manière  redoutable,  y 
prendrais-je  un  plaisir  extrême  ? 


Lecture  expliquée. 
Dang"er  de  certaines  préparations  écrites. 

Préparer  par  écrit  Texplication  d'un  texte,  c'est  trop  souvent 
pour  les  élèves  s'appliquer  à  «  délayer  »  la  pensée  de  l'auteur, 
s'attarder  à  des  explications  oiseuses,  répéter  des  formules 
toutes  faites  qui  leur  tiennent  lieu  d'appréciations  littéraires.  La 
mémoire  des  mots,  qui  joue  un  si  grand  rôle  chez  nos  jeunes 
filles,  les  dispense  de  penser  et  leur  donne  l'illusion  qu'elles 
possèdent  un  sens  critique  averti. 


Lecture  expliquée. 
Expliquer  les  termes  avant  d'étudier  leur  enchaînement. 

La  plupart  de  nos  élèves  ont  des  notions  très  vagues  en  gram- 
maire, en  lexicologie,  en  histoire  littéraire;  beaucoup  ne  savent 
pas  se  servir  d'un  dictionnaire  et  ignorent  les"  rapports  qu'il 
peut  y  avoir  entre  l'étymologie  d'un  mot  et  son  sens  courant; 
beaucoup  ne  se  rendent  pas  compte  de  l'importance  que  peut 
avoir  la   place  d'un  mot,  la  construction  d'une  tournure  pour 
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l'expression  de  la  pensée.  Une  plus  exacte  compréhension  des 
termes  les  amènerait  logiquement  à  une  élude  fructueuse  des 
idées  et  de  la  manière  dont  elles  sont  ordonnées.  Or,  la  plupart 
des  élèves  font  le  travail  inverse  et  étudient  la  marche  et  le 
groupement  des  idées  avant  de  faire  Texplication  littérale  des 
textes. 

Géométrie.  —  Il  faut  sérier  les  difficultés. 

...  Cette  leçon  se  développe  selon  l'ordonnance  traditionnelle. 
Un  cercle  étant  tracé,  on  inscrit  et  on  circonscrit  un  polygone 
régulier  de  n  côtés.  Inversement,  le  polygone  régulier  étant 
donné  on  inscrit  et  on  circonscrit  un  cercle.  Accompagnant  cet 
exposé  savant,  voici  toutes  les  définitions  et  tous  les  calculs 
d'angles  et  de  lignes.  Les  élèves,  modestes  élèves  d'É.  P.  S. 
sont  éblouis  d'une  telle  richesse  et  quelque  peu  aveuglés.  Ont- 
ils  bien  compris?  Pour  s'en  rendre  compte,  le  professeur  leur 
demande  maintenant  de  faire  la  théorie  générale  sur  le  carré  et 
l'hexagone.  Ne  valait-il  pas  mieux  commencer  par  là? 

Avec  le  carré  d'abord,  un  élève  peut  tracer  les  cercles,  voir, 
nommer,  déterminer  les  lignes  et  les  angles  intéressants.  11  n'y 
a  là  rien  que  de  très  aisé.  Une  deuxième  interrogation  sur 
l'hexagone,  précise  encore  et  fixe  les  idées,  en  abordant  les. 
mêmes  difficultés  à  peine  accrues.  Ainsi,  pas  à  pas,  sans  efforts 
excessifs,  on  revoit,  on  classe,  on  étend  ses  connaissances.  Le 
professeur  n'a  plus  qu'à  intervenir  pour  assembler  le  tout  par 
quelques  explications  qui,  alors  et  alors  seulement,  peuvent 
être  écoutées  sans  peine  et  avec  grand  profit.  Ici,  comme  partout, 
il  faut  sérier  les  difficultés. 


A  travers 
les  périodiques   étrangers. 


Amérique    latine. 


BoLETÎN  DE  LA  uNivERsiDAD,  Mexico,  novcmbre  1920.  —  La  lutte 
contre  Vignorance.  L'Université  réorganisée  a  été  mise  à  la  tête  du 
système  scolaire  de  l'État.  Sous  ses  auspices  s'est  constitué  un  corps 
de  professeurs  retraités,  hommes  et  femmes,  au  nombre  de  î  300 
pour  lutter  contre  l'ignorance  dans  toute  la  République.  Cette  lutte 
est  dirigée  par  le  Recteur  de  l'Université,  D.  José  Vasconcelos,  qui 
donne  par  circulaire  des  instructions  de  détail.  On  notera  particu- 
lièrement sa  circulaire  n^  4  où  se  trouvent  indiqués  les  trois  auteurs 
contemporains  qui  doivent  être  à  la  base  de  tout  enseignement  pour 
les  adultes,  (f  trois  visionnaires  dont  les  doctrines  doivent  inonder 
l'âme  mexicaine  ».  On  recommande  la  lecture  «  de  tous  les  romans 
et  drames  de  Ferez  Galdos,  génie  littéraire  de  notre  race  dans  les 
temps  modernes,  de  toutes  les  œuvres  de  Tolstoï,  incarnation  la  plus 
pure  de  l'esprit  chrétien  dans  les  temps  modernes,  et  des  œuvres 
de  Romain  Rolland  qui  donne  une  explication  de  tous  les  problèmes 
contemporains  inspirée  par  une  magnifique  générosité  et  représente 
la  poussée  des  forces  éthiques  et  des  forces  sociales  se  heurtant 
pour  entrer  dans  le  courant  divin  qui  entraîne  le  monde  ». 

Revista  de  instrucgiôn  publica.  Cuba,  février  1920.  —  Extraits  du 
message  présidentiel.  La  langue  anglaise  étant  devenue  la  langue 
exclusive  d'enseignement  dans  les  degrés  supérieurs  des  établis- 
sements primaires,  des  cours  nouveaux  d'anglais  sont  créés  dans  les 
écoles. 

Anales  de  iNSTRucciôist  primaria,  Montevideo,  avril-juin  1920.  — • 
La  réforme  de  V enseignement  normal.  Basée  sur  l'étude  des  questions 
débattues  dans  les  grands  pays  d'Europe  et  notamment  en  France, 
elle  s'inspire  des  principes  suivants  :  la  formation  de  l'instituteur  ne 
peut  se  faire  que  dans  une  école  spéciale,  l'école  normale  moderne 
doit  être  mixte  et  comprendre  à   la  fois   les    futurs    instituteurs  et 
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institutrices,  la  pédagogie  doit  être  scientifique  :  un  cabinet  de 
psychologie  expérimentale  annexé  à  Técole  d'application  doit  faire 
partie  intégrante  de  l'école  normale. 

**■ 

EsTUDio  Y  TRABAJO,  Medellin  (Colombie)  novembre-décembre  1920. 

—  La  langue  maternelle.  L'article  consacré  surtout  à  l'œuvre 
grammaticale  de  Andrès  Bello  tient  pour  nous  son  intérêt  principal 
de  l'importance  politique  que  l'auteur  attache  à  l'étude  de  langue 
espagnole.  Il  considère  que  les  nations  de  l'Amérique  latine  sont  en 
péril  et  qu'elles  n'ont,  pour  se  défendre  contre  des  envahissements 
probables  que  le  double  obstacle  de  la  religion  et  de  la  langue. 
«  Jamais  notre  gratitude  n'arrivera  à  récompenser  entièrement  la 
dette  contractée  par  les  hispano-américains  envers  les  savants 
modestes  qui  ont  consacré  leur  vie  à  l'étude,  l'épuration  et  la 
culture  de  l'idiome  national.  » 

El  monitor  de  la  éducacciôn  comûn,  Buenos-Ayres,  31  juillet  1920. 

—  Plan  de  contractions  scolaires.  On  signale  ci-après  ici  même  les 
conclusions  d'un  rapport  de  Saxe  sur  les  constructions  scolaires 
et  la  tendance  très  marquée  à  proscrire  les  vastes  bâtisses.  L'Amé- 
rique reste  cependant  fidèle  à  l'école  nombreuse  comme  le  prouve 
le  grand  projet  de  Buenos-Ayres  dont  le   Monitor  nous  entretient. 

L'année  1917  paraît  avoir  inauguré  l'ère  des  grands  bâtiments.  En 
cette  année  l'on  construit  quatre  écoles  qui  peuvent  recevoir 
3  200  élèves  par  un  système  alterné  et  l'on  commence  la  vaste  école 
Carlos  Pellegrini  aux  salles  innombrables  :  11  classes  de  filles, 
12  de  garçons,  salles  spéciales  et  salon,  salle  de  conférences  à 
400  places,  bibliothèque,  etc.  Chaque  année  s'élèvent  des  édifices 
nouveaux  :  l'an  1920,  a  lui  seul,  a  vu  la  construction  de  six  grandes 
écoles  où  prendront  place  7  000  élèves.  Mais  la  ville  a  chaque  année 
2  000  enfants  de  plus  que  l'année  précédente  et  beaucoup  de  classes 
sont  encore  dans  des  maisons  louées  et  peu  appropriées  à  cette 
destination. 

Un  plan  d'ensemble  de  construction  scolaire  prévoit  l'édification 
de  125  écoles  nouvelles  pouvant  contenir  chacune  500  ou  1  000  élèves. 

Henri   Goy. 


Pays  de  langue   allemande. 

L  Questions  actuelles  :  le  mouvement  réformateur  en  Allemagne. 
—  Avant  la  guerre,  la  pédagogie  allemande  était  en  quelque  sorte 
en  fermentation  :  doctrines,  organisation  scolaire,  cadres  adminis- 
tratifs,   tout    était    soumis    à    une   critique   aiguë;    de    toutes    parts 
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surgissaient  des  réformateurs.  La  guerre,  puis  la  révolution,  ont 
précipité  ce  mouvement.  Un  monde  pédagogique  nouveau  s'élabore, 
dont  il  est  malaisé  de  définir  exactement  les  contours,  mais  qu'il 
importe  dès  maintenant  d'examiner  avec  attention. 

Quels  en  sont  les  premiers  principes?  Dans  ce  chaos  apparent  des 
doctrines  qui  semblent  surgir  par  génération  spontanée,  un  carac- 
tère commun  domine  les  divergences  et  les  contradictions  :  ces 
réformateurs  veulent  rompre  avec  le  passé,  rompre  avec  le  présent; 
ils  ont  l'ambition  d'ouvrir  des  voies  nouvelles;  les  mots,  les  titres 
qu'ils  emploient  le  plus  volontiers,  c'est  :  volte-face,  tournant,  régé- 
nération. A  Hambourg  se  forme  le  cercle  du  tournant  (ou  cercle  du 
tropique,  ce  qui  est  un  jeu  de  mot  fort  pédagogique)  qui  proclame 
la  nécessité  de  «  faire  le  chaos  »  et  qui  reçoit  l'autorisation  de  la 
municipalité  d'employer  pour  cette  expérience  l'école  de  garçons  de 
la  rue  Breitenfeld.  Quelques  «  hérétiques  berlinois  »  forment  la 
Ligue  pour  les  réformes  radicales. 

Au  fond  de  toutes  les  théories  novatrices,  on  trouve  quelques 
idées  fondamentales  communes,  une  sorte  de  philosophie  nouvelle 
qui  est  un  curieux  essai  de  conciliation  des  idées  qui  dominèrent 
tour  à  tour  au  xix^  siècle.  Si  le  début  du  siècle  dernier  avait  vu 
s'épanouir  la  doctrine  fichtéenne  du  moi  centre  et  créateur  de  l'uni- 
vers, dès  le  milieu  du  siècle  le  développement  des  sciences  et 
de  l'industrie,  la  naissance  d'une  classe  ouvrière  avaient  déplacé  le 
centre  de  gravité  de  la  pensée  allemande,  attiré  l'attention  sur  les 
lois  rigides  et  inéluctables  de  la  nature  qu'un  Karl  Max  appliquait 
ensuite  aux  faits  humains;  désormais  le  centre  d'intérêt  était  la 
société,  conçue  selon  les  doctrines  matérialistes. 

Précisément  le  trait  le  plus  frappant  du  mouvement  actuel,  c'est 
l'effort  des  novateurs  allemands  pour  mettre  d'accord  ces  deux 
tendances  longtemps  contradictoires;  leur  but,  c'est  de  développer 
dé  fortes  individualités  autonomes,  dans  le  cadre  d'une  société 
réformée.  C'est  Jonas  Cohn,  professeur  de  pédagogie  à  l'université 
de  Fribourg  i.  Br.  qui  dans  son  traité  récent  Esprit  de  Véducation, 
pédagogie  sur  une  b.ase  scientifique  (Leipzig,  1919,  Teubner),  établit 
nettement  cette  thèse  :  la  tâche  de  l'éducation,  c'est  de  former  la 
personnalité  autonome  apte  à  participer  à  la  vie  d'une  communauté 
historiquement  unie  dans  la  même  civilisation.  Le  côté  spcial  de 
l'œuvre  pédagogique  est  fortement  marqué  par  des  théoriciens 
comme  Natorp  le  fondateur  de  la  «  Pédagogie  sociale  »  («  Idéalisme 
social  »,  Berlin,  Julius  Springer,  1920),  par  Wyneken,  le  créateur 
des  ((  communautés  scolaires  »,  le  novateur  de  Wickersdorf.  (Cf. 
Pi"  Otto  Braun,  de  Bâle,  Hauptrichtungen  der  pàdagogischen  Reform- 
hewegung  der  Gegenwart,  Sch^veizerische  Lehrerzeitung  des  28  août, 
11  et  18  septembre  4920).  Le  manifeste  le  plus  caractéristique  de 
cette  tendance  sociale  est  probablement  la  brochure  éditée  par  «  la 
communauté  laborieuse    des   instituteurs    de    Misnie    »   [Allgemeinç 
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deutsche  Lehrerzeitung  du  24  décembre  1920)  et  qui  contient  les 
principes  suivants  :  la  morale,  du  <(  devoir  »  doit  être  remplacée  par 
la  morale  de  F  «  être  »  dont  la  loi  la  plus  haute  découle  de  l'idée  de 
la  communauté,  de  l'idée  sociale;  dans  le  premier  âge,  elle  est  une 
pratique  sociale,  dans  les  degrés  supérieurs  une  compréhension  de 
la  vie  de  la  communauté. 

C'est  le.  développement  de  cet  aspect  social  de  l'éducation  qui  a 
mis  au  jour  quelques-uns  des  programmes  les  plus  hardis  de  l'époque 
récente.  Si  l'enfant  doit  être  formé  par  la  vie  en  commun  et  pour 
elle,  il  faut  réaliser  dès  l'école  le  milieu  total  de  la  vie  réelle;  la 
communauté  scolaire  doit  être  constituée  par  tous  les  éléments  de  la 
société.  C'est  Vécole  unique,  expression  la  plus  complète  de  la  démo- 
cratie sociale,  moyen  et  but  de  l'éducation.  Et  en  même  temps 
l'enseignement  le  plus  important  ce  sera  l'instruction  civique, 
l'oeuvre  éminente  de  l'école  c'est  la  formation  du  citoyen  :  die 
Erziehung  zum  Staatsbiirger,  de  Kerschensteiner. 

Mais  dès  avant  la  guerre,  on  protestait  contre  la  tyrannie  de  la 
communauté,  contre  la  toute-puissance  de  l'Etat,  Depuis  la  révolu- 
tion, cette  volonté  d'indépendance  s'est  encore  exaspérée.  Les 
hymnes  à  la  liberté,  l'exaltation  delà  personnalité,  les  rêves  de  libre 
expansion  de  toutes  les  facultés  individuelles  rappellent  les  mani- 
festes les  plus  virulents  du  romantisme  allemand.  Pourtant  il  y  faut 
discerner  une  note  toute  nouvelle.  Le  moi  qu'il  s'agit  de  développer, 
ce  n'est  plus  ce  moi  étroitement  intellectuel,  cette  originalité  d'esprit 
qui  se  jouait  de  toute  chose  et  de  soi-même  dans  une  perpétuelle 
ironie,  c'est  la  personnalité  entière,  en  qui  il  faut  développer  le 
sens  de  l'action,  l'élan  vital,  la  vie  intense  et  créatrice.  Dans  l'inté- 
ressante revue  Neiie  Bahnen  de  septembre  1920,  W.  DoUes  con- 
sacre une  méditation  à  la  '^ertu  agissante  '.  ago,  ergo  vivo;  j'agis, 
donc  je  vis;  les  actes  volontaires  et  libres  sont  les  grandes  fêtes  de 
notre  âme;  et  il  ajoute  :  tout  travail  accompli  dans  l'intérêt  culturel 
de  la  communauté  est  une  source  de  forces  nouvelles.  Far  là  s'établit 
la  conciliation  entre  les  deux  tendances  longtemps  opposées  :  la 
volonté  autonome  et  la  communauté  :  le  travail  productif,  tel  est  le 
trait  d'union  entre  ces  deux  tendances. 

h^école  du  travail,  sera  donc  le  centre  de  la  nouvelle  pédagogie 
allemande  :  annoncée  par  Kerschensteiner  en  1900,  elle  est  réalisée 
par  tous  les  novateurs  dans  les  écoles  d'essai  qui  jaillissent  sur  le 
territoire  de  la  nouvelle  république.  École  de  travail  opposée  à 
Fécole  de  l'étude,  Arbeitschule  devant  Lernschule;  école  active 
contre  Fécole  passive  traditionnelle  ;  école  de  l'expérience  person- 
nelle, de  la  découverte,  de  l'Erleben,  en  face  de  l'automatisme  offi- 
ciel, dérivé  des  préceptes  rigoureux  d'Herbart. 

Toute  étude  doit  être  acquisition  et  travail;  mais  tout  travail  doit 
être  fait  en  commun.  Les  écoles  nouvelles  sont  des  «  communautés 
laborieuses  ».  L'école  du  Tournant  à  Hambourg  (Wendeschule)  nous 
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montre  maîtres  et  élèves  confondus  dans  une  recherche  commune,  à 
l'atelier,  en  visite  dans  les  usines,  en  excursion  dans  la  campagne. 
La  Ligue  des  réformateurs  radicaux,  dans  son  petit  volume  de  propa- 
gande intitulé  «  Education  créatrice  »  (par  Paul  Oestreich,  Berlin 
Fichtenau,  1920),  préconise  les  colonies  scolaires  à  l'orée  des  i 
grandes  villes  où  les  élèves  vivront  pendant  la  journée  en  parfaite 
camaraderie  :  <(  la  camaraderie  qui  dans  les  générations  précédentes 
n'a  été  que  le  bref  incident  des  récréations  devient  ici  une  puissance 
morale.  L'union  de  jeunes  âmes  dans  le  travail,  le  jeu,  les  fêtes  et 
ces  entretiens  d'adolescents  qui  détermineront  plus  tard  peut-être 
les  décisions  les  plus  graves,  crée  une  fraternité  qui  subsistera  toute 
la  vie  ». 

On  n'a  pas  eu  l'intention  dans  cette  rapide  revue  d'épuiser  le  sujet 
si  vaste  de  la  réforme  scolaire  allemande.  Encore  moins  peut-on 
prétendre  que  cette  réforme  soit  sur  tous  les  points  une  innovation. 
Dans  le  mouvement  mondial  qui  prépare  par  une  éducation  nouvelle 
une  humanité  nouvelle,  l'Amérique  nous  présente  les  premières 
républiques  d'enfants;  l'Angleterre  a  créé  les  boys-scouts.  Il  impor- 
tait seulement  de  montrer  que  le  mouvement  en  Allemagne  est  pro- 
fond, coordonné,  général,  qu'il  répond  à  la  forme  politique  actuelle 
du  pays  et  qu'il  se  traduit  par  une  série  de  créations  spontanées 
préparant  une  forme  nouvelle  et  officielle  de  l'enseignement  national  : 
la  formation  de  l'individu  par  la  communauté  et  pour  elle. 

IL  —  Réformes,  décisions  et  créations.  —  Classement  général 
des  fonctionnaires.  —  Les  divers  Etats  de  l'Allemagne  ont  établi, 
sous  la  pression  des  diverses  associations  professionnelles,  des  trai- 
tements provisoires  par  des  lois  d'attente  (Notgesetz).  Mais  en 
même  temps  on  travaillait  à  l'organisation  générale  du  corps  des 
fonctionnaires  pour  le  Reich  entier.  La  fixation  du  nombre  des 
classes  et  des  traitements  afférents  à  chacune  d'elles,  la  répartition 
des  fonctionnaires  dans  les  diverses  classes  ont  occupé  toute 
l'année  1920.  Ce  fut  une  année  de  luttes,  d'interventions  tumul- 
tueuses des  associations  et  de  combats  singu^liers  entre  les  profes- 
sions rivales,  tel  par  exemple  ce  conflit  entre  instituteurs  et  chemi- 
nots bavarois  qui  dura  plusieurs  mois. 

Le  classement  général  est  maintenant  un  fait  accompli;  il  est  réglé 
par  la  loi  du  17  décembre  1920  ou  Reichsbesoldungsgesetz.  Les  insti- 
tuteurs sont  placés  sur  le  pied  des  «  secrétaires  supérieurs  »  et 
sont  répartis  à  raison  de  2/5  dans  la  7*^  classe,  2/5  dans  la  8*^  et  1/5 
dans  la  9*^  classe  des  fonctionnaires  (en  tout  13  classes). 

Cette  législation  nouvelle  est  destinée  à  atteindre  deux  résultats  : 
faire  cesser  les  agitations  partielles  des  associations  corporatives 
et  les  augmentations  incohérentes  —  travailler  à  l'unification  des 
institutions  allemandes  et  réaliser  cette  centralisation  administrative 
que  l'Empire  déchu  ne  put  jamais    imposer. 
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L'inspection  primaire  en  Prusse.  —  Une  ère  nouvelle  a  commencé 
le  l^r  octobre  1920.  L'inspection  primaire  n'existait  pas  en  réalité  en 
Prusse;  elle  était  abandonnée  en  partie  au  clergé  qui,  dans  beau- 
coup de  cercles,  en  étaient  chargé  subsidiairement  (neben-amtlich). 
L'inspection  devient  donc  une  fonction  en  soi  (Hauptamt);  le  nombre 
des  inspecteurs  est  fixé  à  518;  le  nombre  des  classes  formant  une 
circonscription  est  fixé  en  moyenne  à  200.  Pour  la  constitution  d'un 
personnel,  ou  a  d'abord  utilisé  les  inspecteurs  de  carrière  déjà 
nommés;  puis  on  a  placé  dans  les  postes  nouveaux  environ 
100  inspecteurs  provenant  des  provinces  perdues.  Il  est  à  noter  que 
ces  inspecteurs  de  l'ancien  régime  sont  tous  des  secondaires  ou  des 
membres  du  clergé.  Restaient  à  nommer  environ  50  inspecteurs 
nouveaux.  L^ principe  du  concours  a  été  écarté.  Les  nominations  se 
sont  faites  par  accord  entre  le  ministère  et  les  associations  profes- 
sionnelles. La  majorité  des  nouveaux  promus  est  formée  de  direc- 
teurs d'écoles;  il  y  a  aussi  parmi  eux  8  professeurs  d'écoles  pri- 
maires supérieures  et  10  instituteurs. 

L'école  d'État  en  Saxe.  —  En  Saxe,  comme  dans  les  autres  éta- 
blissements, l'administration  de  l'école  était  jusqu'à  ce  jour  munici- 
pale. A  partir  du  1^"^  octobre  1920,  les  maîtres  de  tout  ordre  des 
écoles  élémentaires  et  des  établissements  d'instruction  post-scolaire 
sont  payés  par  les  caisses  publiques  sur  les  fonds  d'Etat.  Cette 
mesure  dont  le  prétexte  est  l'embarras  financier  des  communes  est 
un  pas  de  plus  vers  cette  centralisation  qui  semble  bien  être  le  trait 
le  plus  caractéristique deTévolution  del'Allemagne  sous  la  république. 

Xe  certificat  d'aptitude  pédagogique.  —  Il  s'appelle  en  Prusse 
deuxième  examen  des  instituteurs  (zweite  Lehrerpriifung).  Il  vient 
d'être  profondément  remanié  en  Prusse.  L'idée  fondamentale  de  la 
réforme  est  la  substitution  d'une  préparation  en  commun  à  l'ancienne 
préparation  solitaire  du  jeune  instituteur  (arrêté  et  circulaire  du 
30  novembre  1920). 

L'examen  ne  subsiste  que  pour  ceux  des  jeunes  maîtres  qui  n'ont 
pas  pris  part  à  des  travaux  de  perfectionnement  faits  en  commun 
selon  des  règles  déterminées. 

Ces  communautés  de  travail  doivent  se  constituer  par  elles- 
mêmes;  autant  que  possible  elles  s'établiront  dans  les  limites  d'une 
juridiction  administrative  (cercle,  district).  Y  prennent  part  tous  les 
stagiaires  qui  préfèrent  ce  mode  de  préparation  à  la  préparation 
d'un  examen.  Ces  stagiaires  sont  non  seulement  les  instituteurs  et 
institutrices,  mais  les  jeunes  maîtres  des  écoles  moyennes  et 
secondaires. 

Ces  communautés  élisent  un  bureau  où  siègent  également  un 
titulaire  et  l'inspecteur  primaire.  Elles  établissent  de  concert  avec 
le  bureau  et  les  titulaires  leur  méthode  de  travail.  La  participation 
à  ces  communautés  laborieuses  doit  durer  deux  ans  au  moins  pour 
donner  le  droit  à  la  titularisation.  - 
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m.      QuELQUKS     ARTICLES.     AlLGEMKINE    DEUTSCHE    LKHRERZEITUNG, 

2«  semestre  de  1920;  Berlin,  n"s  27-52. 

Nos  31-35,  —  Xes  résultats  de  la  Conférence  scolaire  nationale .  — 
Compte  rendu  analytique  des  débats  et  des  résolutions  des  sous- 
commissions  et  séances  pleinières  de  la  Conférence  de  juin  1920. 
Revue  complète  des  travaux,  selon  l'ordre  adopté  dans  le  plan  de 
travail  de  la  Conférence  :  Kindergarten.  Organisation  scolaii-e. 
Enseignement  professionnel.  Enseignement  post-scolaire.  Ecole  du 
travail.  Enseignement  civique.  L'art  à  l'école.  La  formation  de  l'insti- 
tuteur. L'unification  des  écoles.  L'administration  dans  la  nation, 
li'école  privée.  L'école  allemande  à  l'étranger. 

N*^  39.  —  L'école  libre  du  peuple  allemand.  —  Discours  programme 
du  Di"  Wilker,  un  des  chefs  du  mouvementées  jeunesses  allemandes 
(Wandervogel,  1907),  rival  et  contradicteur  de  Wyneken.  Ses  idées 
inspirent  l'association  du  Tropique  et  son  école,  à  Hambourg  (Wen- 
dekreis  et  Wendeschule).  Elles  sont  caractérisées  par  un  certain 
mysticisme  religieux  mais  surtout  par  le  souci  dominant  de  déve- 
lopper librement  la  personnalité  de  l'enfant.  L'article  expose  princi- 
palement l'œuvre  réalisée  à  Lichtenberg  dans  l'école-refuge  où  sont 
élevés  les  enfants  de  l'assistance  publique  ou  les  condamnés  des 
tribunaux  d'enfants. 

Nos  41,  42.  —  Instruction  civique,  enseignement  civique,  constitu- 
tion allemande,  par  le  recteur  Seeling,  de  Berlin.  —  Discours  pro- 
noncé à  une  réunion  de  l'Association  des  instituteurs  allemands.  Le 
discours  contient  d'abord  un  historique  de  l'enseignement  civique  en 
Allemagne,  puis  un  examen  critique  de  la  doctrine  de  Kerschens- 
teiner  et  des  idées  d'autres  novateurs  comme  Gustave  Klemm, 
Walter  Norden,  Radbruch.  Il  termine  par  un  commentaire  du  pro- 
gramme établi  par  la  constitution  allemande  et  des  indications  pra- 
tiques sur  l'organisation  de  cet  enseignement. 

jNfos  42-45,  48-49.  —  Groupement  des  iîistituteurs  en  association,  en 
syndicat,  en  conseil.  —  Rapport  rédigé  par  Otto  Schulz  à  la 
demande  de  la  commission  spéciale  de  l'Association  des  instituteurs 
allemands.  Exposé  des  tendances  diverses  dans  le  corps  enseignant 
actuel.  Elles  sont,  semble-t-il,  au  nombre  de  deux  principales  :  la 
théorie  de  la  chambre  délibérante,  représentée  par  la  revue  Lehrer- 
kàmmer  éditée  à  Coblence;  la  doctrine  du  syndicat,  encore  fort 
nébuleuse,  renfermant  des  exigences  contradictoires,  mais  qui 
semble  gagner  de  plus  en  plus  de  terrain. 

Leipziger  Lehrerzeitung,  Leipzig,  juillet-décembre  1920. 

N^  26.  —  Le  parlement  et  V école.  —  Tableau  des  professions  de  foi 
et  programmes  politiques  des  différents  partis  allemands.  Les  extraits 
sont  classés  selon  les  points    les    plus  importants   de  l'organisation 
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scolaire  :  organisation  générale,  gratuité,  laïcité,  corps  ensei- 
gnant, etc. -^^ 

Nos  27,  28.  —  7.es  écoles  à  classes  nombreuses,  — Un  article  de 
statistique,  un  second  article  d'examen  critique  :  avantages  et  incon- 
vénients des  écoles  à  classes  très  nombreases.  L'article  est  dirigé 
contre  l'éducation  «  en  masse  >». 

N03I.  —  l'autonomie  en  Bavière. —  Exposé  des  actes  législatifs  par 
lesquels  le  précédent  ministre  (au  temps  du  radicalisme  bavarois) 
Hoffmann  a  établi  le  self-govemment  dans  l'administration  des  écoles. 

Neue  Bahken,  Leipzig,  juillet-décembre  1920. 

N'^  7.  —  Morale  et  religion^  par  Karl  Miickel. 

No  8.  —  L'histoire  locale  :  «  Comment  j'apprends  à  mes  petits 
élèves  à  trouver  et  à  classer  les  vestiges  de  notre  passé,  notre  bien 
national.  » 

N"  10.  —  L'esprit  de  l'éducation,  analyse  de  l'ouvrage  récent  de 
Jonas  Cohn,  professeur  de  pédagogie  à  l'Université  de  Fribourg. 

Hbkri  Goy. 
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Introduction   à    la    Psychologie,    par    J.    Larguier    des    Bancels, 
professeur  à  l'Université  de  Lausanne.  Payot,  15  fr. 

Voici  un  livre  de  psychologie  qui  a  pour  nous  la  nouveauté  et 
l'avantage  de  n'être  pas  construit  sur  le  modèle  des  manuels  que 
nous  avons  en  France.  Ceux-ci,  quelles  que  soient  souvent  leur  grande 
valeur  et  leur  originalité,  ont  cet  inconvénient  d'être  commandés 
par  les  programmes  du  baccalauréat  et  les  traditions  de  la  classe 
de  philosophie,  obligés  de  ne  laisser  de  côté  aucune  question 
et  de  distribuer  leur  matière  d'après  un  plan  convenu.  Ils  se 
ressemblent  tous  quant  à  la  forme  et  la  composition.  M.  Larguier 
des  Bancels  a  conduit  le  sien  librement,  n'abordant  que  les  sujets  qui 
venaient  dans  la  suite  de  sa  pensée,  les  développant  tout  à  son  aise. 
Il  ne  dresse  qu'un  tableau  tout  à  fait  incomplet  de  la  nature  humaine, 
comme  l'annonce  modestement  le  titre  d'  «  Introduction  à  la  Psycho- 
logie ».  Mais  au  moins,  il  y  a  de  l'unité  dans  le  tableau. 

Œuvre  originale,  non  pourtant,  car  on  n'y  trouve  pas  de  théories 
nouvelles,  inventées  par  l'auteur.  Mais  c'est  une  discussion  très 
sagace  et  personnelle  des  faits  connus  et  des  théories  en  cours.  Et 
une  discussion  très  au  courant.  L'auteur  a  une  ample  érudition;  il 
sait  l'histoire  de  la  psychologie  et  en  tire  parfois  des  développe- 
ments intéressants;  il  possède  surtout  très  complètement  les  œuvres 
contemporaines,  les  grands  traités  de  James,  d'Ebbinghaus,  les 
collections  de  V Année  Psychologique  et  de  la  Zeitschrift  fur  Psycho- 
logie. Quand  il  prend  une  question,  il  la  mène  à  son  point  d'actua- 
lité, et  s'il  apporte  son  mot  dans  le  débat,  ce  mot  n'est  jamais  en 
retard. 

On  ne  peut  résumer  le  livre,  puisqu'il  embrasse  une  partie  du 
champ  de  la  psychologie.  Bornons-nous  à  indiquer  la  nature  et 
l'ordre  des  matières  traitées  et,  à  l'occasion,  les  points  les  plus 
nouveaux  abordés. 

Un  premier  chapitre,  assez  court,  sur  l'objet  et  la  méthode  de 
la  psychologie  se  borne  aux  choses  essentielles.  Pourtant  il  soulève 
en  passant  une  difficulté  que  les  manuels  écartent  d'ordinaire  et  qui 
ne  serait  pas  sans  risquer  de  mener  loin,  si  on  la  suivait  jusqu'au 
bout. 

Quand  on  veut  expliquer  à  des  élèves  l'objet  de  la  psychologie 
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tout  ce  dont  on  peut  et'  doit  se  contenter,  c'est  de  leur  faire 
comprendre  la  nature  du  fait  spirituel^  conscient  de  lui-même,  à  la 
fois  objet  et  sujet  pour  lui-même.  On  ne  peut  aller  plus  loin  avec 
des  débutants  et,  eu  effet,  les  traités  ne  vont  pas  au  delà.  Mais  quand 
on  a  été  plus  avant  dans  l'étude  de  la  philosophie,  on  ne  peut  pas 
ne  pas  sentir  l'insuffisance  de  cette  définition.  On  a  été  amené  à 
reconnaître  que  les  faits  spirituels  sont  l'étoffe  du  monde.  Les 
objets  qui  composent  ce  monde  sont  des  groupes  de  représentations. 
Mais,  alors,  comme'  le  dit  M.  L.  des  Bancels  :  u  Si  tout  fait  de 
conscience  pouvait  être  revendiqué  par  la  psychologie,  tout  dans 
l'univers  tomberait  sous  les  prises  de  cette  science  et  le  problème  ne 
serait  pas  de  lui  faire  une  place,  mais  d'en  repousser  l'invasion.  » 
Parce  que  les  étoiles  perçues  se  résolvent  en  groupes  de  représen- 
tation, sont-elles  donc  objet  de  psychologie  et  l'astronomie  perd- 
elle  son  autonomie?  Idée  absurde  évidemment.  —  Le  fait  spirituel 
n'entre  dans  le  ressort  de  la  psychologie  qu'autant  qu'il  est  en 
rapport  avec  un  sujet  individuel,  objet  de  conscience  individuelle, 
«  Le  fait  de  conscience,  nous  dit  l'auteur,  envisagé  dans  un  rapport 
avec  l'individu  qui  le  saisit,  tel.^st  en  somme  l'objet  propre  de  la 
psychologie.  » 

Oui,  mais  quelle  est  la  nature  de  ce  rapport  de  la-  représentation  à 
un  sujet,  qui  fait  qu'au  lieu  d'être  seulement  consciente  pour  elle- 
même,  elle  est  consciente  pour  un  individu?  M.  L.  des  Bancels 
tourne  court  ici.  Et  c'est  ce  qu'on  peut  parfois  regretter,  qu'il  ne 
développe  pas  toujours  suffisamment  sa  pensée  et  n'aille  pas  à  fond. 
Il  se  sert  de  deux  pauvres  petites  citations,  l'une  de  Royer  CoUard, 
l'autre  du  physicien  Mach.  Puisqu'il  soulevait  la  question,  que  ne 
fait-il  état  des  philosophes  contemporains  qui  l'ont  renouvelée, 
M.  Bergson  dans  le  premier  chapitre  de  «  Matière  et  Mémoire  », 
M.  O.  Hamelin  dans  les  pages  où  il  distingue  la  représentation 
objective  de  la  représentation  subjective,  —  et  justement  ces  deux 
philosophes  se  sont  rencontrés  dans  la  même  solution. 

Maintenant,  la  psychologie  peut  s'appliquer  soit  à  décrire  et 
analyser  les  fait  psychologiques,  soit  à  déterminer  leurs  fonctions 
dans  la  vie.  M.  L.  des  Bancels,  nourri  de  biologie,  se  place  au  point 
de  vue  fonctionnel.  Rechercher  quel  est  le  rôle  du  fait  de  conscience 
dans  la  façon  dont  nous  nous  comportons  à  l'égard  des  choses,  voilà, 
selon  lui,  la  tâche  essentielle  de  la  psychologie.  Science  des  compor- 
tements, disent  les  Américains. 

Les  chapitres  suivants  ont  pour  objet  les  rapports  généraux  de 
l'âme  et  du  corps.  Ils  sont  surtout  historiques.  Ils  résument  les 
progrès  accomplis  dans  la  connaissance  des  faits  et  les  théories 
que  ce  progrès  fait  éclore  sur  sa  route,  —  théories  des  Anciens, 
celle  de  Descartes,  celle  de  Gall,  —  enfin  la  doctine  du  parallélisme, 
dont  l'auteur  montre  très  bien  que,  malgré  ses  difficultés  philoso- 
phiques,  elle  offre    et  offrira    probablement  longtemps    encore  un 
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bon  cadre  à  la  science.  Il  remarque  avec  raison  que  les  philosophes^ 
comme  M.  Bergson,  qui  font  du  souvenir  un  état  indépendant  des 
centres  nerveux  et  subsistant  par  lui-même,  maintiennent  néanmoins 
que  l'actualisation  du  souvenir  suppose  une  réaction  cérébrale  et  que 
tout  se  passe  donc  comme  si  la  mémoire  avait  ses  conditions  dans 
le  cerveau. 

Entrant  davantage  dans  le  détail,  de  nouveaux  chapitres  étudient 
longuement  la  fonction  dans  notre  conduite  de  la  moelle  et  du 
cerveau.  Ils  suivent  les  résultats  de  l'expérimentation  avec  des 
lésions  naturelles  chez  les  animaux  supérieurs  et  chez  l'homme. 
Au  sujet  des  réflexes,  l'auteur  montre  très  bien  ce  qui  caractérise 
l'activité  des  hémisphères  et  la  distingue  de  l'activité  des  centres 
inférieurs.  C'est  que  le  cerveau  n'est  pas  seulement,  comme  la 
moelle,  le  siège  de  réflexes.  Il  a  une  propriété  autrement  remarquable, 
de  laquelle  d'ailleurs  nous  n'avons  pas  la  plus  petite  explication. 
Il  crée  des  réflexes,  il  en  crée  incessamment  et  par  milliers.  Soit 
l'exemple  vulgaire  de  l'enfant  qni  voit  la  flamme,  approche  la  main, 
se  brûle  ;  dorénavant  il  lui  suffira  de  la  voir  pour  exécuter  des 
mouvements  de  retrait  :  un  nouveau  réflexe  s'est  donc  bien  soudé 
entre  une  excitation  visuelle  et  des  mouvements.  Cette  «  plasîîcité  » 
des  hémisphères  est  la  condition  de  l'habitude;  bien  plus,  elle 
nous  permet  de  réagir  à  l'égard  d'objets  absents  (ici,  la  brûlure) 
comme  s'ils  étaient  présents.  On  ne  peut  surestimer  l'importance 
de  pareille  propriété.  C'est  elle  qui  rend  l'animal  supérieur  capable 
.d'expérience,  d'éducation,  d'adaptation  individuelle.  Il  s'ajuste 
individuellement  au  milieu  et  se  tire  d'affaire  sans  qu'il  soit  besoin 
d'attendre  que  la  sélection  naturelle  ait  peu  à  peu  modi^fié  et  ajusté 
l'espèce.  C'est  tout  un  renversement  de  la  marche  de  la  vie. 

Après  avoir  ainsi  considéré  les  conditions  générales  de  la  nature 
animale,  le  livre,  en  vient  aux  instincts  qui  se  trouvent  dans  cette 
nature  et  forment  «on  contenju  inné.  Le  rôle  des  instincts,  leur 
genèse.  Tout  un  chapitre,  emprunté  surtout  à  James  est  consacré 
à  leur  dissolution,  à  leur  mort  quand  ils  ne  rencontrent  pas  l'occasion 
de  s'exercer.  Puis  le  tableau  et  la  brève  analyse  des  instincts  qni  se 
trouve  chez  l'homme. 

Enfin,  pour  finir,  vient  une  longue  étude  sur  l'émotion,  le  plaisir, 
la  peine,  le  sentiment.  L'auteur  discute  et  défend  la  théorie  de 
l'émotion  soutenue  avec  tant  d'éclat  par  James.  Mais  il  s'arrête» 
d'une  façon  intéressante,  sur  une  question  mal  débrouillée  par 
l'auteur  américain  et  qui  n'est  pas  sans  une  assez  grande  portée 
philosophique.  11  s'agit  des  rapports  de  l'émotion  et  de  l'instinct, 
c'est-à-dire  en  définitive,  de  la  finalité  de  l'émotion. 

Ce  qui  caractérise  l'instinct,  c'est  la  finalité  de  ses  réactiçns.  Or 
il  semble  bien,  au  moins  au  premier  abord,  qu'il  y  ait  de  l'instinct 
dans  l'émotion.  Dans  la  colère,  par  exemple,  toute  une  attitude 
d'agression    qui  s'ébauche,    des  mouvements    d'attaque  qui  se  pré- 
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parent  dans  les  muscles.  La  penr  commande  des  mouvements  de 
hiite.  Ribot  a  pu  considérer  la  colère  et  la  peur  comme  l'instinct 
de  conservation  sous  sa  forme  agressive  et  sa  forme  défenei>-«. 
Mais,  à  y  i-egarder  de  plus  près,  dans  ces  mêmes  émotions,  que 
de  réactions  qui  ne  servent  à  rien  et  même  qui  sont  nuisible». 
Y  a-t-il  une  utilité  quelconque,  n'y  a-t-il  pas  grave  inconvéniedft 
pour  la  conservation  de  la  vie  à  rester  paralysé  dans  la  peur, 
immobilisé  par  la  vue  du  danger,  les  jambes  et  les  bras  coupés  on 
agités  de  tremblements  convulsifs,  le  cœur  en  palpitations,  l'esprit 
eonfoadu?  Et,  dans  la  colère,  quel  avantage  à  êlre  «  aveuglé  »  par 
l'émotion,  à  frapper  à  l'aventure,  à  trembler  de  tout  son  corps,  la 
parole  désarticulée  et  bégayante? 

La  théologie  de  Bernardin  de  Saint-Pierre  ne  peut  croire  qu'il 
y  ait  dans  l'organisme  fabriqué  par  la  Providence  des  réactions 
inutiles  et  l'évolutionnisme  de  Spencer  partage  le  même  optimisme 
en  Je  fondant  sur  les  effets  de  la  sélection  naturelle  et  non  plus 
sur  la  sagesse  de  l'art  divin.  —  Eh  bien,  il  faut  bien  reconnaître 
que  ce  finalisme,  théologique  ou  scientifique,  est  en  défaut,  et 
que,  au  moins  dans  l'état  actuel  de  nos  connaissances,  on  y  doH 
renoncer.  11  y  a,  dans  l'émotion,  des  réactions  sans  but;  il  y  a  du 
désordre,  du  trouble:  il  y  a  tout  le  contraire  de  la  finalité.  C'est 
ce  que  M.  G.  Dumas  a  montré  avec  force  et  abondance  dans  des 
études  que  M.  L.  des  Bancels  a  le  tort  de  ne  pas  citer.  Mais  du 
moins  a-t-il  raison  sur  James  et  sur  Ribot  en  distinguant  l'émotion 
et  l'instinct.  Peut-être  même  ne  les  distingue-t-il  pas  avec  assez  de 
décision.  Il  déclare  que  l'instinct  «  dégénère  en  émotion  »,  que 
«  l'émotion  se  substitue  à  l'instinct  »  que  «  l'émotion  est  le  raté  de 
l'instinct  ».  On  n'est  pas  sûr  de  bien  entendre  le  sens  de  ces  expres- 
sions pittoresques,  et  si  elles  signifient  une  continuité  de  l'instinct 
et  de  l'émotion,  cette  continuité  n'est  pas  bien  établie. 

On  le  voit  par  ces  quelques  aperçus,  ce  livre  de'  probe  science 
peut  être  intéressant  et  de  secours  pour  qui  enseigne  la  psychologie. 
Intérêt  limité  cependant  et' sans  qu'il  y  ait  à  lui  en  faire  grief, 
puisqu'il  n'a  voulu  être  qu'une  «  Introduction  ».  C'est  la  nature 
humaine  considérée  du  seul  point  de  vue  de  la  biologie.  Même 
dans  l'étude  des  instincts  par  exemple,  il  ne  prend  comme  le 
faisait  Ribot  que  ce  qu'il  y  a  en  eux  de  rudimentaire,  d'apporté 
par  l'organisme  seul.  L'homme,  ainsi  considéré  du  point  de  vue 
biologique,  ce  n'est  que  la  moitié  de  l'homme,  —  c'est  l'homme 
moins  l'humanité  —  ce  qui  s'ajoute  et  se  superpose  à  l'apport 
-organique,  c'est  tout  ce  qni  s'acquiert  au  contact  de  la  vie  sociale, 
sous  l'action  de  la  vie  sociale.  Celle-ci,  s'introduisant  dans  l'individu 
développe,  transforme  les  facultés  innées,  les  transforme  si  bien 
qu'on  peut  dire  en  vérité  qu'elle  en  crée  de  nouvelles,  qu'elle 
engendre  toute  une  vie  intellectuelle  et  morale  qui  déborde  infini- 
ment   l'organisme.  Que,  pour  comprendre  et    embrasser  la   nature 
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humaine  dans  son  ensemble  et  dans  ses  contradictions,  il  soit  plus 
important  de  Tétudier  du  point  de  vue  de  la  société  qui  agit  sur 
elle,  c'est  ce  dont  il  n'est  guère  permis  de  douter.  Et  on  peut  espérer 
que  l'étude  psychologique  faite  de  ce  point  de  vue  rendra  plus  pour 
la  pédagogie  que  la  psychologie  physiologique  puisque  l'éduca- 
tion a  moins  pour  rôle,  après  tout,  moins  d'adapter  l'individu  au 
milieu  physique  que  de  l'intégrer  dans  la  civilisation  intellectuelle  et 
morale. 

Die  Arbeitsschule,  Beitriige  aus  théorie  und  Praxis,  heransge- 
geben  him  Liepziger  Lehrerverein,  Dritte  erweiterte  Auflage. 
Leipzig,  Klinckhardt,  184  p.,  in-S»,  1921. 

L'Arheitschid&f^'est  l'école  active,  par  opposition  à  l'école  passive, 
mécanique  et  routinière  :  c'est  l'école  qui  se  propose  de  développer 
intégralement  toutes  les  facultés  et  toutes  les  ressources  naturelles 
de  l'enfant,  et  d'écarter  de  lui  tout  ce  qui  passe  ses  forces.  L'idée 
n'est  ni  neuve,  ni  simple,  ni  claire.  On  sait  avec  quelle  ingéniosité 
énergique  ïverschensteiner  à  Munich,  Sickinger  à  Mannheim,  d'autres 
à  Dresde,  à  Darmstadt,  à  Dortmiind,  ailleurs  encore,  tentèrent  de 
lui  donner  un  corps.  Le  personnel  enseignant  des  écoles  de  Leipzig, 
qui  est  depuis  longtemps  acquis  aux  initiatives  hardies,  a  dès  1909, 
dans  la  première  édition  de  ce  livre,  mis  son  expérience  au  service 
de  cette  cause.  La  troisième  édition  de  ce  livre  riche  de  faits  précis 
et  de  résultats  exacts  vient  de  paraître,  élargie,  très  utilement 
développée.  Il'  serait  bon  que  ces  matériaux  fussent  connus  et  mis 
en    œuvre. 

Livres  de  classe. 

Nous  appelons  l'attention  de  nos  lecteurs  sur  cette  nouvelle 
rubrique.  Jusqu'à  présent,  la  Revue  n'a  rendu  compte  que  des  livres 
destinés  aux  bibliothèques  de  nos  écoles.  Pourtant  l'importance 
pédagogique  des  livres  de  classe  est  trop  considérable  pour  que 
nous  ne  consacrions  pas  un  examen  sérieux  aux  livres  placés  entre 
les  mains  des  élèves  —  qu'il  s'agisse  des  élèves  maîtres  d'une  école 
normale  ou  des  enfants  d'une  école  élémentaire.  —  D'eux  dépendent 
l'orientation  de  l'enseignement,  l'interprétation  des  programmes, 
l'application  des  réformes, la  réalisation  du  progrès  pédagogique.  Le 
comité  de  la  Revue  examinera  donc  dorénavant  les  livres  de  classe 
qui  seront  adressés  par  les  auteurs  et  les  éditeurs.  Et  cet  examen 
fournira,  nous  l'espérons,  d'utiles  indications  aux  inspecteurs,  aux 
chefs  d'établissements,  aux  conseils  de  professeurs,  aux  conférences 
pédagogiques  qui  ont  à  préparer  ou  à  dresser  la  liste  des  ouvrages 
susceptibles  d'être  mis  entre  les  mains  de  nos  élèves. 

(N.  D.  L.  R.) 
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Cours  pratique  de  calcul  mental,  par  Chrétien,  inspecteur  d'aca- 
démie, et  Liautaud,  professeur  d'E.  N.  Delagrave,  éditeur,  15,  rue 
Soufflot. 

Les  nouveaux  programmes,  comme  les  anciens,  imposent  avec  rai- 
son les  exercices  de  calcul  mental  dans  la  pratique  quotidienne  (E.  N., 
E.  P.  S...)  pour  donner  à  l'esprit  souplesse  et  vivacité. 

Mais  pratiqués  sans  le  secours  d'un  livre,  ces  exercices  demande- 
raient un  grand  effort  aux  maîtres  et  aux  élèves.  Guidant  les  uns, 
soutenant  les  autres,  le  Cours  pratique  de  MM.  Chrétien  et  Liautaud, 
ordonné  avec  soin,  riche  et  varié  dans  ses  énoncés,  ne  peut  que 
faciliter  au  mieux  une  étude  aussi  délicate  qu'indispensable. 

Un  choix  judicieux  de  problèmes  (simples  d'ailleurs\  intéressant  la 
géographie,  l'hygiène,  l'agriculture,  les  sciences,  donne  une  saveur 
particulière  à  ce  petit  livre  qui,  développant  l'intelligence,  meublera 
par  surcroît  la  mémoire  de  connaissances  précieuses. 

Manuel  de  morale,  Mii«  Y.  F.  Renauld,  Alcan,  éditeur. 

,1<>  Le  Manuel  de  Morale  que  M^i^  Renauld  écrit  «  pour  la  jeunesse  » 
requiert,  avec  une  connaissance  élémentaire  des  problèmes  moraux, 
un  certain  degré  d'expérience  psychologique  et  de  maturité  intellec- 
tuelle. Il  est  conforme  au  programme  du  concours  de  Fontenay,  pro- 
gramme qui,  selon  l'auteur,  favorise  la  liberté  du  professeur,  «  con- 
vient à  guider  la  préparation  de  l'école  de  Sèvres  »,  et  concorde  en  plus 
d'un  terme  avec  le  programme  du  baccalauréat  de  philosophie.  L'édi- 
teur donne  à  ce  petit  livre  une  plus  grande  expansion  en  le  destinant 
aux  «  classes  supérieures  des  lycées,  des  écoles  normales  et  des 
écoles  primaires  supérieures  ».  A  vrai  dire,  comme  la  préparation 
à  Fontenay  revient  dans  les  écoles  normales  à  une  quatrième  année, 
comme  d'autre  part  la  réforme  du  18  août  1920  a  coordonné  les  pro- 
grammes des  trois  années  des  écoles  normales  avec  ceux  des  écoles 
primaires  supérieures,  le  même  usage  ne  peut  être  fait  du  Manuel  de 
Morale  à  ces  divers  degrés  de  la  scolarité.  Mais  il  mérite  d'être 
recommandé  aux  élèves  de  troisième  année  des  écoles  normales  et  aux 
élèves  de  quatrième  année  des  écoles  primaires  supérieures,  une  fois 
qu'ils  sont  quittes  avec  la  tâche  scolaire  et  quotidienne.  M^l®  Renauld 
a,  en  effet,  beaucoup  de  «  lectures  »  ;  elle  a  la  puissance  de  les  assi- 
miler, elle  réussit  à  «  éveiller  Factivité  de  la  pensée  »  comme  elle  se 
l'est  proposé.  Des  théories  elle  ne  retient  que  l'éiément  qui  se  rap- 
porte au  sujet  dont  elle  traite,  mais  en  le  dégageant  dans  son  essence 
ou  en  l'exprimant  dans  une  langue  littéraire.  Pourtant  sa  méthode 
appelle  quelques  corrections  :  nous  nous  trouvons  entraînés  d'ana- 
lyse en  analyse  pour  remettre  nos  idées  au  point,  en  les  confrontant 
avec  la  réalité.  Dans  cette  critique,  si  intéressante  et  si  instructive, 
on  voudrait  parfois  s'arrêter,  fixer  des  étapes,  réunir  des  conclusions. 


4S6  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

On  voudrait  voir  par  delà  les  doutes  qui  ont  surgi  sur  la  valeur  des 
notions  fondamentales.  Les  doutes  qui  demeurent  n'ébranlent  pas  l'as- 
siette morale  de  l'auteur  au  sommet  d'où  il  juge  les  choses  et  que  les 
jeunes  ne  peuvent  toujours  atteindre.  Son  attitude  est  faite  d'attache- 
ment généreux  et  ferme  aux  principes  de  dignité  et  de  justice;  un 
degré  d'enthousiasme  n'en  diminuerait  point  la  valeur  et  préviendrait 
lé  malaise  que  la  jeunesse  peut  ressentir  des  relativités  et  contin- 
gences qui  entrent  dans  la  détermination  des  idées  directrices  de  la 
morale. 

2"  Les  trois  chapitres  de  la  première  partie  renouvellent  l'élude  des 
fondements  de  la  morale.  —  A,  Ayant  défini  les  divers  jugements  de 
valeur,  l'auteur  montre  que  la  variabilité  de  la  règle  des   mœurs  ne 
peut  autoriser  une  conclusion  sceptique,   et  que  c'est  l'œuvre  même 
de  la  morale  de  faire  incessamment  «  la  critique  et  la  réadaptation  des 
règles  morales  ».  D'autre  part,  les  doctrines  ont  tenté  en  vain  la  réduc- 
tion de  ces  règles  à  l'unité.  L'effort   vers  l'unité    a  une   fonction  cri- 
tique, caria  pensée  y  trouve  son  épreuve  pour  les  règles  de  conduite. 
Mais  «  il  se  peut  qu'à  la  base  logique  de  la  morale  il  y  ait  plusieurs 
principes  irréductibles  de  la  vie  ».  Quoi  qu'il  en  soit,  il  faut  d'abord 
rapprocher  la  morale  de  la  vie,  et  méditer  sur  les  «  biens  »  que  pour- 
suivent les  hommes.  —    B.  Avec   l'analyse  psychologique  est  intro- 
duite l'étude  de  l'usage  moral  de  la  raison.  Les  principes  delà  raison 
ne   sont  point  des    principes   moraux   et   n'interviennent  que  dans  la 
logique  de  l'action.   Mais   la  raison  crée   l'effort   vers   la    cohérence 
entre   les  désirs,  vers  l'harmonie  entre  les  relations  des  êtres,  rela- 
tions dans   lesquelles  est   impliquée    la   nature    entière.'   Elle   exerce 
d'autre  part  sur  les  sentiments  plus  et  mieux  qu'un  contrôle  :  le  sen- 
timent s'élargit  et  s'afûne  parles  idées  qui  lui  sont  associées,  le  vrai 
et  le   beau  ont  sur  le  caractère  une    action  libératrice  ;  l'expression 
des  émotions  affranchit  les  sensibilités  et  elle  est  créatrice  d'accord. 
r—  C.  L'étude  de  la  conscience  morale  achève  la  critique  des  notions 
premières.   Elle    s'ouvre  par  un  beau   commentaire  de    l'âge    de    fer 
décrit  par  le  poème  hésiodique.  La  brutalité  de  cet  âge  où  dominent 
la  haine  et  la  violence  n'est  pas  le  pire  état  de  l'humanité  :  celle-ci 
perdra  plus  encore  lorsque  Aïdos  et  Némésis  s'éloigneront  de  la  terre, 
laissant  le  champ  libre  à  la  trahison,    au    mensonge,  au  mépris    des 
faibles  et  des  suppliants.  Pourtant  les  émotions  que  suscitent  Aïdos 
8t^émésis  ne  suffisent  pas  à  constituer  la  morale.  Il  faut  savoir  quels 
sont  «  les  biens  désirés  et  appréciés  pour  eux-mêmes  » .  Ici  se  place 
une  critique  nouvelle  des  théories  morales,  que  l'éclectisme  banal  ne 
peut  concilier.  Mais  rien  n'empêche  une  âme  généreuse  d'engager  ses 
foirces  <(  au  service  d'un    idéal   qui  ne  perd   pas   son   prix   pour  être 
aventureux  ».    Telles  sont  dans  cette  partie  les  vues  les  plus  intéres- 
sflntes,  et  qui  nous  préparent  à  déterminer  nos  devoirs  par  u  les  dif- 
férents rapports  qui  nous  lient  aux  différents  termes    de  l'ensemble 
^Tcluel  et  idéal)  ».  —  D.   Le   mériie  de  cette  méditation,  c'est  que  la 
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■conscience  y  apparaît  à  la  fois  coname  source  de  vie  intérieure  et 
comme  créatrice  d'actes  destinés  à  modifier  le  milieu  physique  et 
social  où  se  meuvent  les  volontés.  Il  ne  faudrait  qu'éclairer  cette 
idée  elle-même.  La  raison  n'est-elle  qu'une  faculté  des  principes  et 
■n'y  a-t-il  pas  ua  accord  plus  profond  entre  les  facultés  de  l'homme  ? 
Si  la  raison  est  une  élaboration  vivante  des  idéaux,  si  en  parlant  des 
faits  elle  institue  les  modèles  dont  la  généralité  et  la  perfection  soUi- 
cilent  l'amour  et  imposent  l'obligation^  les  biens  dont  l'unité  est  res- 
tée en  suspens  sont  ordonnés  sous  cette  fin  suprême  qui  est  l'éclo- 
sion  en  tout  être  humain  de  la  personne  morale.  L'idée  d'un  «  royauœte 
des  fins  »  nous  aide  à  fixer  dans  la  pratique  la  valeur  des  biens. 

30  La  deuxième  partie  du  Manuel  concerne^  selon  l'indication 
du  programme,  les  diverses  catégories  de  l'acliGu.  -^  A.  La  morale 
personnelle  est  suspendue  à  une  définition  de  la  personnalité  qui 
«  se  crée  par  une  harmonie,  une  discipline  des  énergies  sur  les- 
quelles une  raison  équitable  maintient  sa  critique,  une  raison  qui 
nous  juge  selon  les  mêmes  principes  par  lesquels  nous  jugeons  les 
autres  ».  Le  mérite  des  pages  qui  suivent  est  de  présenter  les  vertus 
individuelles  sous  leur  aspect  positif.  C'est  le  prix  de  la  vérité  que 
nous  devons  reconnaître,  nous  gardant  d'imaginer  «  que  les  choses 
sont  comme  nous  désirons  qu'elles  soient  »  (Bossuei).  C'est  le  cou- 
rage que  nous  devons  former  en  nous  par  l'exercice  et  par  «  un  sens 
tout  intime  de  l'honneur»,  car  les  occasions  de  le  déployer  sont 
inattendues  et  multiples.  L'une  des  formes  les  plus  rares  du  courage 
est  la  vertu  de  l'homme  «  qui  maintient  sa  pensée  au  contact  de 
il'expérience  »  et  la  rectifie  à  mesure. 

B.  —  L'étude  do  la  morale  domestique  contient  une  analyse  des 
conditions  économiques  et  morales  favorables  à  l'intimité  familiale. 
D'excellentes  choses  sont  dites  sur  la  justice  dans  la  famille,  sur  le 
sentiment  «  barbare  »  de  la  justice  qu'ont  les  enfants,  mais  qu'il  ne 
faut  pas  blesser  afin  de  l'instruire,  sur  les  maximes  trop  suivies 
qui  introduisent  dans  une  société  d'enfants  une  fausse  égalité. 
L'auteur  a  le  respect  extrême  de  la  personnalité  enfantine,  et  se 
garde  de  toute  direction  de  conscience  dans  u  le  service  d'un  idéal  » 
que  constituent  les  devoirs  et  droits  réciproques  de  l'enfant  et  de  la 
nation.  L'éducateur  ne  doit  avoir  d'influence  «  que  celle  qui  dérive 
d'une  pensée  manifestement  généreuse  et  droite,  d'une  conduite 
loyale  et  d'un  intérêt  affectueux  porté  aux  enfants  ».  Ici,  tout  en 
admettant  le  scrupule,  on  voudrait  du  moins  comprendre  dans  la 
pensée  généreuse  une  flamme  d'enthousiasme  pour  tout  modèle  de 
bonté,  de  vérité,  de  beauté,  capable  de  séduire  et  d'élever  l'âme. 

C.  —  La  morale  sociale  montre  comment  la  difficulté  du  problème 
de  la  justice  naît  des  deux  demandes  auxquelles  la  réalité  ne  peut 
répondre  :  satisfaction  de  tous  les  besoins,  emploi  judicieux  de  toutes 
les  activités.  On  peut  résoudre  le  problème  dans  des  milieux  formant 

des  «  systèmes    clos  »,  mais  «  l'économie  fermée  »  instituée  par    cer- 
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taines  législations  peut  susciter  le  conflit  des  Etals  et  l'exploitation 
de  certains  peuples.  Il  faut  donc  continuer  la  recherche  des  solutions 
satisfaisantes  et  répandre  avec  la  connaissance  des  problèmes  «  le 
sentiment  de  leur  complexité  ».  La  complexité  est  la  même  dans 
l'étude  des  droits  où  «  l'individuel  et  le  social  se  mêlent  »  et  dont 
le  progrès  change  incessamment  la  limite  qui  sépare  la  charité  de  la 
justice.  Le  chapitre  s'achève  avec  les  conditions  de  la  civilisation 
morale  et  avec  le  vœu  que  lu,  paix  se  fasse  infiniment  plus  belle 
que  la  guerre  afin  de  retenir  l'amour  des  hommes  aux  «  créations  de 
force  et  de  beauté.  » 

D.  —  La  division  du  travail  domine  la  morale  professionnelle. 
Parmi  les  conséquences  qu'elle  a  pour  la  conduite  humaine,  l'auteur 
étudie  le  sentiment  du  devoir  professionnel,  puis  le  droit  profes- 
sionnel appelé  à  résoudre  les  conflits  qui  «  révèlent  les  insuffisances 
de  la  division  du  travail  »,  enfin  l'éducation  de  l'esprit  public  en  vue  de 
l'organisation  technique  de  la  vie  économique  et  l'institution  du  «  self- 
government  »  à  l'école  en  vue  de  la  formation  de  l'honneur  collectif. 

E.  —  Dans  l'étude  de  morale  civique  la  complexité  des  sentiments 
rassemblés  sous  le  nom  de  patriotisme  est  démêlée  avec  finesse.  Si 
la  valeur  de  leurs  objets  :  structure  de  la  race,  habitudes  comman- 
dées par  le  sol,  permanence  de  la  langue,  nous  apparaît  relative  du 
fait  de  l'analyse,  si  le  culte  de  la  patrie  peut  s'afl'ranchir  de  la  forme 
religieuse,  la  mémoire  des  gloires  communes  et  la  volonté  collective 
de  l'idéal  par  lesquelles  Renan  a  défini  l'âme  d'une  nation  n'en  revê- 
tent qu'un  plus  haut  prix.  Mais  il  paraît  ici  souhaitable  que  chaque 
terme  de  l'analyse  sollicite  avec  la  réflexion  la  résolution  morale 
et  que  tous  concourent  à  la  conclusion  pratique  :  au  fond,  langue, 
poésie,  histoire,  tous  ces  éléments  ont  leur  valeur  s'ils  sont  rap- 
portés aux  souvenirs  et  aux  aspirations  de  la  nation. 

4°  1  es  conclusions  du  Manuel  de  Morale  rappellent  la  diver- 
sité, donc  la  richesse  de  la  vie  morale.  Celle-ci  «  s'alimente  à  plu- 
sieurs sources  ».  L'unité  que  l'on  peut  définir,  c'est  celle  de  l'attitude, 
qui  maintient  ((  vivant  et  sensible  notre  instinct  moral,  fuyant  les 
actions  brutales  et  basses  qui  sont  les  plus  propres  à  le  pervertir  et 
cherchant  toujours  l'épreuve  de  la  vérité  ».  Le  livre  se  ferme  sur  ce 
texte  hindou  :  «  Travaille,  comme  travaille  celui-là  qui  •  est  ambi- 
tieux ;  respecte  la  vie,  comme  ceux  qui  la  désirent  ;  sois  heureux, 
comme  ceux  qui  vivent  pour  le  seul  bonheur  de  vivre  ».  —  Il  importe 
qu'un  tel  conseil  soit  accueilli  sans  désenchantement.  L'analyse,  la 
réflexion,  l'expérience  ne  sont  des  facteurs  de  progrès  que  pour 
l'esprit  qui  élève  au-dessus  d'elles  et  conserve  à  travers  elles  l'élan 
vers  la  perfection.  Sans  doute  l'enthousiasme  pour  le  bien  est  impli- 
citement présent,  tout  comme  le  jugement  critique,  dans  les  termes 
«  vivant  et  sensible  »  qui  qualifient  plus  haut  l'instinct  moral  :  ne 
craignons  pas  de  le  traduire  en  une  forme  explicite  pour  aider  à 
une  œuvre  d'enseignement  et  de  culture. 
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Transformons  l'école, 


C'est  un  cri  de  guerre  que  pousse,  une  fois  de  plus,  M.  Fer- 
rière  ^  Sus  à  l'école  traditionnelle!  Que  s'unissent  contre  elle, 
enfin  conscients  de  leurs  responsabilités,  les  parents,  les  maîtres 
intelligents,  l'opinion!  Il  s'agit  de  sauver  l'enfant.  L'Ecole  le 
maltraite,  le  persécute,  le  tyrannise,  le  déprave,  le  déforme,  le 
tue  :  œuvre  d'ignorance,  de  préjugés,  œuvre  de  crime  et  de 
mort,  œuvre  du  diable,  qui  sans  doute  est  présent  dans  l'âme 
des  maîtres,  cherchant  à  dévorer  les  petites  âmes  blanches  des 
enfants. 

Car  le  diable,  sous  les  traits  d'un  homme  de  Dieu,  est  venu 
enseigner  que  la  joie,  la  joie  de  Tenfance  même,  est  péché,  que 
l'amour  d'une  mère  est  un  danger,  que  la  vie  doit  être  effort 
pénible,  non  plaisir  et  intérêt.  Et  ceux  qui  l'ont  cru  ont  créé 
l'école,  où  l'enfant  qui  aime  la  nature,  le  jeu,  le  mouvement  des 
muscles  et  de  la  parole,  l'activité  utile,  fut  condamné  à  la  réclu 
sion,  au  travail  forcé  et  stérile,  à  l'immobilité,  au  silence,  à 
la  mémorisation  d'un  savoir  livresque,  à  l'obéissance  passive 
«  simul    [sic]   ac    cadaver  ».    Dès   lors,   il  apprit  à  dissimuler, 


1.  Ad.  Perrière,  Transformons  l'École.  Appel  aux  parents  et  aux  .autorités, 
1  Tol,,  149  p.  Bureau  international  des  Écoles  nouvelles,  Bàle,  1920. 
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tricher,  mentir.  L'école  inscrivait  au  tableau  d'honneur  le  petit 
saint  qui  est  une  non-valeur,  qualifiait  d'insolent  celui  qui 
débordait  d'éner-gie,  de  paresseux  celui  que  son  génie  poussait 
à  suivre  les  sentiers  fleuris  de  l'école  buissonnière.  Tous  les 
pédagogues  «  qui  n'aimaient  pas  les  enfants  »  (Roorda)  furent  à  la 
dévotion  du  diable.  Pour  ces  gens-là,  Dieu  n'existe  plus;  car 
Dieu  n'habite  que  les  âmes  saines.  Pourtant,  le  diable  ayant  mal 
calculé,  en  ne  faisant  pas  de  l'école  une  geôle,  «  des  gosses  se 
sauvèrent  pour  grimper  aux  arbres,  courir  les  aventures,  se 
débrouiller....  Ils  y  gagnèrent  la  santé,  qui  ne  craint  pas  l'efFjrt, 
le  bonheur,  la  possession  de  soi  qui  conduit  au  don  de  soi.  Ils 
connurent  l'amour,  et  répétèrent  avec  l'Evangéliste  :  Dieu  est 
amour.  » 

Gomment  le  diable  fut-il  si  maladroit?  En  tous  cas,  voici  que 
le  Rédempteur  est  venu,  sous  les  traits  de  Rousseau  ou  d'un 
de  ses  disciples,  pour  racheter  les  hommes  et  les  enfants,  non 
plus  par  la  souffrance,  mais  par  la  joie,  la  joie  de  vivre  dans  les 
bois.,,  ou  dans  les  écoles  nouvelles.  Car  il  y  a  de  bonnes  écoles. 
Ce  ne  sont  pas  celles  de  l'Etat,  qui  est  le  grand  coupable,  avec 
ses  examens,  ses  cours  dictés,  ses  manuels,  ses  inspecteurs, 
ses  traditions  enfin  auxquelles  s'attache  la  sottise  des  parents. 
Ce  sont  les  écoles  nouvelles,  écoles  de  progrès,  de  raison,  de 
science,  Et  il  est  temps  «  de  ne  plus  parler  de  choses  graves 
sur  un  ton  qui  ne  l'était  pas....  Je  suis,  dit  M.  Perrière,  le  porte- 
parole  de  là  science  objective  et  impartiale.  »  La  science  ne  fait 
que  justifier  la  nature.  L'auteur  résume  ainsi yles  conquêtes 
de  la  biologie  et  de  la  psychologie  ; 

1*^  Tout  être  vivant  a  besoin  de  progresser,  et  le  progrès  se 
fait  suivant  une  double  loi,  de  différenciation  (division  du  tra- 
vail), et  de  concentration  (unification).  Toute  connaissance 
résulte  d'essais  répétés  aboutissant  à  l'adaptation.  —2*^  L'enfant, 
qui  a  des  instincts  de  sauvage,  récapitule  la  vie  de  ses  ancêtres  : 
c'est  la  loi  biogénétique,  qui  commande  l'apparition  des  «  inté- 
rêts successifs  »,  depuis  l'éveil  des  sens  et  le  besoin  de  grimper 
jusqu'au  ^sens  social,  puis  aux  intérêts  spéculatifs  et  métaphy- 
siques. —  3°  Chacun  de  ces  intérêts,  à  son  heure,  suscite  l'effort 
et  y  suffit,  comme  Tont  montré  Dewey  et  Claparède.  —  4°  Par 
étapes  aus^i,  de  durée  variable  suivant  les  individus  et  les  objets, 
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à  la  tutelle  nécessaire  du  début  se  substitue  l'autonomie  intellec- 
tuelle et  morale  :  autorité  consentie,  anarchie  relative  de  l'ado- 
lescence, liberté  réfléchie,  que  beaucoup  d'adultes  n'atteignent 
pas  d'ailleurs.  Ce  progrès,  il  convient  de  le  laisser  aux  réaction  s 
naturelles,  sauf  le  cas  où  elles  risqueraient  d'être  mortelles  ou 
d'échéance  trop  lointaine.  —  5°  Enfin,  l'intérêt  proprement 
intellectuel,  au  delà  de  la  période  du  jeu  et  des  intérêts  dissémi- 
nés, évolue  en  quatre  étapes  :  a)  de  7  à  9  ans  :  intérêts  immé- 
diats qui  placent  l'enfant,  tout  actif  et  utilitaire,  au  centre  du 
monde  ;  — b)  de  10  à  12  ans  :  intérêts  spéciaux  concrets  (voyages, 
biographies,  objets  et  êtres  naturels);  —  c)  de  13  à  15  ans  : 
intérêts  abstraits  simples,  pour  des  généralités  encore  empiriques 
et  déjà  scientifiques  (grammaire,  classifications,  physique, 
chimie);  —  d)  au  delà  :  intérêts  abstraits  complexes  :  (biologie, 
psychologie,  philosophie,  religion,  sciences  sociales,  etc.). 

Passez  maintenant  en  revue  les  pratiques  de  l'école,  vous 
verrez  qu'elle  viole  toutes  ces  lois.  Elle  inflige  prématurément, 
artificiellement,  uniformément  des  cours  tout  faits;  elle  mécon- 
naît ou  réprime  les  goût  naturels,  elle  impose  l'effort  ennuyeux; 
elle  prolonge  au  delà  de  l'enfance  la  tutelle  et  le  régime  monar- 
chique ;  elle  fait  appel  au  raisonnement  et  à  la  curiosité  désin- 
téressée dans  la  période  d'égocentrisme  ou  d'intérêts  concrets, 
à  la  mémoire  chez  les  adolescents. 

Voyez  au  contraire,  ce  que  font  les  écoles  nouvelles  fondées 
ou  dirigées  par  Decroly,  Gecil  Reddie,  Badley,  Demolins, 
Lightart,  H.  Lietz,  Wyneken,  R.  Geheeb,  Dewey,  Seidel, 
CErth,  Tobler,  etc.  Elles  ne  sont  pas  des  modèles,  mais  des 
laboratoires.  Elles  fonctionnent  dans  des  conditions  exception- 
nelles :  budgets  élevés,  faible  proportion  des  élèves  par  rapport 
aux  maîtres,  internats.  Mais  leurs  expériences  et  leurs  succès 
fournissent  des  certitudes  pour  la  réformation  des  écoles 
publiques  suivant  les  lois  scientifiques.  Pas  de  leçons  dogma- 
tiques, mais  des  recherches  et  des  récoltes  de  faits,  des  classe- 
ments et  élaborations  en  commun  de  documents;  l'exploration 
et  la  découverte  des  différents  ordres  de  sciences  qu'on  relie 
ensuite  par  la  philosophie.  Pas  d'école  en  ville  :  l'enfant  vit  à  la 
campagne,  demi-nu  autant  que  possible,  en  sauvage,  dans  Tac- 
tion.  Pas  d'intérêt  sans  effort,  ni  d'effort  sans  intérêt,  mais  le 
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travail  vrai,  jo  yeux,  celui  de  l'être  à  qui  Ton  n'offre  que  ce  que 
demande  son  organisme  psychique,  travail  manuel  avant  et  avec 
le  travail  intellectuel.  On  profite  de  la  période  d'autorité  con- 
sentie pour  faire  acquérir  un  riche  trésor  de  faits,  une  forte 
armature  d'habitudes  qui  réduiront  au  minimum  la  période 
d'anarchie,  et  conduiront  du  dogmatisme  initial  à  la  république 
des  écoliers. 

L'auteur  résume  les  programmes  de  quelques-unes  de  ces 
écoles.  Je  détache  seulement  ceux  de  l'école  Decroly.  On  étudie 
d'abord  les  rapports  des  êtres  et  des  choses  avec  les  besoins 
immédiats  de  l'enfant,  étendus  par  analogie  à  d'autres  temps  et 
lieux,  puis  des  monographies  d'histoire,  géographie,  histoire 
naturelle,  puis  les  rapports  entre  les  éléments,  climat,  flore, 
faune,  ressources  minérales  d'un  pays,  avec  l'industrie,  le  com- 
merce, les  mœurs,  les  arts;  enfin  on  en  vient  aux  études  pro- 
fessionnelles, y  compris  celles  des  professipns  de  père,  de 
mère,  c'e  citoyen,  d'homme.  Tout  le  programme  ordinaire  est 
ainsi  rattaché  à  des  intérêts  vitaux,  pratiques  ou  supérieurs  : 
«  Soyons  modernes  et  utilitaires  d'abord  pour  devenir,  dans 
l'adolescence,  classiques  et  désintéressés,  enfin  idéalistes  pra- 
tiques, réalistes  au  service  de  l'esprit.  » 

Je  pense  avoir  retenu  tout  l'essentiel  de  ce  nouveau  et  intéres- 
sant manifeste  de  la  «  pédagogie  moderne  »,   qui    reprend  au 
nom   de  la    Science    les   thèses  de    Rousseau.    Transformons 
l'école!  Soyons  sévères  à  ses  défauts  :  soyons  impitoyables  pour 
sauver   l'enfance.  Pourtant    soyons   justes.    On    se    plaît   aux 
outrances  indignées  pour  forcer  l'attention  de  la  galerie,  comme 
faisait  Rousseau,  quitte  à  les  renier  ensuite  comme  «  générali- 
sations hâtives  ».  Laissons  cela,  et  voyons  les  faits.  En  fait,  il 
est  certain  que  le  régime  physique   dans  les  villes  est  indéfen- 
dable, vraiment  coupable.  Pour  le   reste,  il  n'est  pas  vrai  que 
l'école  ne  soit  que  malfaisante,  ni,  pour  ne  parler  que  de  la 
nôtre,  que  ses  élèves  entrent  dans  la  vie  tout  rassotés,  défor- 
més, sans  savoir  qui  vaille,  ni  personnalité.  Nos  soldats  se  sont 
imposés  à  l'admiration  justement  parleurs  qualités  personnelles  : 
innombrables  sont  ceux  qui  ont  fait  hommage  à  leur  école  de 
leur  valeur.  Leurs  officiers  ont  été  des  chefs,    de  bons  chefs  et 
qui  n'avaient  à  recevoir  de  leçons,  ni  d'exemples  de  personne  ; 
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et  de  même  nos  ingénieurs,  nos  médecins.  Car  il  n'est  pas  vrai 
que  la  vie  démente  toujours  les  classements  de  l'école',  ni  pour 
les  neuf  dixièmes  des  grands  esprits  qui  ne  l'ont  pas  tous  mau- 
dite, ni,  au-dessous  des  génies,  pour  l'élite  des  savants,  ingé- 
nieurs, professeurs,  juriste,s,  médecins,   que   l'école  avait  déjà, 
sauf  exceptions,  classés  dans   son   élite.  Elle  ne  les  a  pas  tous 
méconnus,  ni  étiolés.  On  en  est  toujours  à  l'enquête  allemande  de 
1910,  quia  beaucoup  servi,  et  qu'on  n'a  pas  refaite.  Qu'on  prenne 
chez  nous  les  palmarès  des  lycées,  les  témoignages  des  direc- 
teurs d'écoles.  On  ne  verra  pas  que  les  forts  en  thème  ou  les 
bons  élèves  aient  tous,  ou  en  majorité,  été  rejetés  comme  non- 
valeurs  par  la  vie,  ni  que  les  queues  de  classes  soient  devenues 
l'élite.  A  moins,  je  l'ai  déjà  dit,  que  le  succès  des  arrivistes  ou 
des  gens  qui  ont  fait  fortune  ne  détermine  la  table  des  valeurs. 
J'admets  toutes  les  exceptions  qu'il  faudra;  j'en  connais   comme 
tout  le  monde.  Je    ne   peux  pas    ne    pas  dire  que  ce  sont  des 
exceptions. 

Ce  qui  n'empêche  pas  qu'il  y  ait  beaucoup  à  réformer.  Cha- 
cun   de  nous  a,    devant  les  routines,  ses  indignations  et  ses 
impatiences.  Mais  la  vérité  a  son  droit,  et^e  droit  est  tel  que, 
après    ces   colères,    M.    Perrière  lui-même  revient  en  d'excel- 
lentes pages  à  la  mesure;  mais  c'est  au  prix  de  contradictions. 
Voici  des  exemples  :  Il  se  défend  a  d'incriminer  qui  que  ce  soit, 
sauf  la  force  des  choses  »  ;  «  il  y  a  de  bonnes  écoles  publiques, 
et  dont  on  a  su  faire  des  modèles...  ;  il  y  a  moyen  de  très  bien 
faire  malgré  les  programmes,  méthodes  et  examens  ».  Tout  à 
l'heure  c'était  l'Etat  qui  était  le  grand  coupable;   maintenant 
ce  sont  les  parents  :  «  à  de  très  rares  exceptions  près  ils  n'ont 
d'autre  souci  que  de  mettre  des  bâtons  dans  les  roues  des  pro- 
grès  scolaires   ».   Deux  pages   plus   loin,  questionnés  sur  des 
points  précis,  les  parents,  dans  la  proportion  de  60  à  94  p.  100 
répondent  en  nova^urs  résolus.   Et  l'auteur   s'excuse    d'avoir 
généralisé  trop  vite.  De  même,  suivant  la  loi  biogénétique,  c'est 
la  spontanéité,  le  besoin  spontané,  les  intérêts  spontanés  qui 
doivent  tout  faire;  c'est  l'action,  la  liberté,  la  vie  dans  les  bois 
qui  forme  l'enfant,  la  vie  sauvage,  qui  est  la  sienne  ;  c'est  en 
courant  les  aventures  qu'il  gagne  la  possession  de  soi,  etc.  Mais 
voici   que   l'éducation  est  l'œuvre  d'une   science   qui   l'installe 
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dans  une  école,  avec  tout  le  confort  moderne  ;  mieux  encore,  il 
faut  «  donner  la  discipline  morale  aux  enfants  »  ;  la  liberté  n'est 
que  la  liberté  de  faire  ce  que  Ton  doit,  l'empire  de  la  con- 
science, l'autorité  de  la  raison  réfléchie,  le  respect  des  droits  du 
prochain.  A  cette  spontanéité  s'imposeront  ou  s'opposeront  des 
obligations,  comme  celles  de  choisir  750  heures  de  cours  facul- 
tatif, de  suivre  un  programme  de  culture  générale,  même  si 
elle  n'est  pas  pour  chacun,  à  chaque  moment,  captivante;  et 
jusqu'à  douze  ans  les  enfants  des  écoles  nouvelles  doivent, 
comme  ceux  des  anciennes,  Tobéissance  au  maître.  Ce  n'est  pas 
non  plus  la  vocation,  c'est-à-dire  l'intérêt  spontané  qui  oriente 
les  jeunes  gens  vers  la  carrière  d'éducuteur,  où  l'eCfort  sera 
souvent  plus  «  épuisant  »  que  joyeux  ;  c'est  la  pression  de 
leurs  propres  maîtres  :  c'est  un  régime  qui  leur  aura  «  incul- 
qué la  science  »  à  un  âge  où,  sauf  3  p.  100,  ils  ne-se  sentent  pas 
appelés  à  enseigner.  De  même,  au  lieu  d'être  livré  à  sa  curiosité, 
à  son  goût  pour  la  recherche  dans  l'action,  l'enfant  reçoit  la 
méthode  du  maître.  Dernier  trait,  enfin  :  la  crainte  d'être  versé 
dans  une  classe  de  moins  bien  doués  sera  un  stimulant  suffisant 
pour  les  élèves  apathiques.  Il  y  en  aura  donc  encore,  et  on  ne 
les  laissera  pas  à  leur  apathie,  à  leur  spontanéité,  à  leur 
nature. 

La  science  nous  ramène  ainsi  à  la  réalité,  qui  n'est  pas 
simple.  L'homme  oscille  et  se  débat  entre  la  spontanéité  et  la 
réflexion.  Ou  plutôt,  la  réflexion,  ouvrière  de  la  civilisation, 
saine  ou  dépravée,  l'éloigné  chaque  jour,  pour  le  mal  comme 
pour  le  bien,  et  éloigne  l'enfant  de  la  spontanéité,  à  laquelle  il  faut, 
par  un  effort  de  science  et  de  réflexion,  rendre  ses  droits.  Et 
elle  n'a  pas  tous  les  droits.  Aussi  \oyez  l'équivoque  de  certains 
termes  essentiels  :  nature,  besoins  naturels,  destination  de  la 
nature.  Il  semble  qu'il  s'agisse  d'instincts  respectables  en  toutes 
leurs  manifestations  (p.  83),  allant  à  leurs^ns  suivant  les  lois 
biologiques  comme  chez  les  plantes  et  les  animaux.  Mais  ces  lois 
sont  violées  par  «  le  diable  »  ;  il  faut  que  la  science  les  découvre 
elles  défende.  Ces  fins  sont  idéales  et  difficiles  à  atteindre,  pour 
l'individu  comme  pour  l'espèce.  On  ne  parle  plus  de  la  nature 
donnée,  objet  de  science  positive,  mais  d'une  nature  normale^ 
sur  laquelle  les  philosophies  et  les  morales  discutent.  Person- 
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nalité  est  pris  comme  synonyme  d'individualité,  alors  que  tout 
le  problème  est  de  savoir  comment  l'individu  deviendra  une 
personne.  Naturalisme  ?  Moralisme?  Le  postulat  de  cette  théo- 
rie, qui  s'offre  comme  toute  scientifique,  est  justement  de  pré- 
tendre que  la  nature,  laissée  libre  ou  libérée,  va  toute  seule  à  la 
moralité.  Dieu  veut,  dit-on,  la  joie  de  l'homme.  Quelle  joie? 
celle  du  saint  ou  celle  du  bon  vivant  qui  «  ne  s'en  fait  pas  »  ? 
G  ar  il  y  a,  tout  de  même,  des  joies  qui  sont  péchés,  sans  quoi  il 
n'y  aurait  point  de  péché. 

Tout  effort  doit  être  intérêt,  plaisir?  A-t-on  démontré  que 
l'effort  pénible  ne  soit  jamais  nécessaire  pour  gagner  la  liberté, 
la  vertu,  la  science,  les  bonnes  habitudes  enfin  ?  Et  combien  il 
faut  envier  les  néo-pédagogues  de  ne  faire  que  ce  qui  les  inté- 
resse ou  leur  plaît,  d'avoir  à  tout  instant  Tardent  désir  défaire  ce 
qu'ils  OFit  à  faire,  quelles  que  soient  les  exigences  et  échéances 
du  métier  ou  leur  propre  fatigue.  Ce  n'est  le  cas  ni  de  tous 
les  hommes,  ni  de  tous  les  enfants.  Dira-l-on  que  la  nécessité 
obtient  de  nous  sur  le  moment  l'effort  nécessaire?  Ce  n'est 
donc  pas,  pour  commencer  au  moins,  l'intérêt.  Les  vaillants  ne 
se  laissent  pas  ainsi  acculer,  et  les  autres  esquiveront  souvent  le 
devoir.  Enfin  si  cet  effort  vaut  dans  la  vie,  pourquoi  pas  à 
l'école  et  dans  la  préparation  de  la  vie?  Puisqu'il  y  a  des  apa- 
thiques, ce  n'est  donc  pas  un  mouvement  naturel  qui  porte  tous 
les  enfants  vers  la  science  dont  ils  sont  capables,  mouvement 
qu'il  suffirait  de  ne  pas  contrarier  en  fournissant  seulement  des 
objets  à  leur  curiosité,  en  «  renouvelant  l'eau  de  leur  aqua- 
rium »  ^  Non,  les  enfants  ne  s'élèveront  pas  sans  nous,  et  il  ne 
suffira  pas  de  les  regarder  vivre  et  croître.  Non  seulement  il  faut 
leur  fournir  la  nourriture,  et  la  choisir,  mais  souvent  c'est  l'ap- 
pétit même  qu'il  faut  susciter,  par  des  procédés  savants  où  s'in- 
génie la  technique  des  écoles  nouvelles  elles-mêmes.  Car  c'est 
là  qu'il  en  faut  revenir  :  la  sauvagerie  ne  va  pas  d'elle-même  à 
la  civilisation,  surtout  à  se«  formes  les  plus  exquises  et  les  plus 
hautes.  Mais  n'est  ce  pas  l'histoire  de  l'humanité  ?  Soit,  mais  à 
quel  prix?  On  a  beau  dire,  et  exalter  la  loi  biogénétique  ;  on  ne 
laisse  pas  l'enfant  refaire  sans  guide  et  sans  garde-fou  ce  che- 


8  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

min  douloureux  où  chaque  pas  peut  lui  être  mortel,  et  où,  à  tra- 
vers les  âges,  tant  de  valeurs  se  sont  perdues.  La  réflexion 
introduit,  dans  le  jeu  de  cette  loi  comme  des  autres,  la  contin- 
gence et  peut  tantôt  fausser  et  corrompre  la  nature,  tantôt  la 
relever  et  la  redresser  ;  la  moralité  est  œuvre  de  réflexion.  Gela 
aussi  est  un  fait,  le  grand  fait  humain.  Mais  que  dis-je  ?  N'ad- 
met-on pas  des  cas  où  la  spontanéité  même  expose  Tenfant  à 
des  risques  mortels,  d'autres  où  l'échéance  des  sanctions  natu- 
relles est  trop  lointaine,  si  bien  que  l'éducateur  doit  intervenir 
d'autorité?  Nous  voilà  d'accord  :  les  cas  seront  nombreux  en 
effet  au  delà  de  la  première  enfance,  où  l'intérêt  spontané  n'ob- 
tiendrait pas  seul  tout  ce  qui  importe  à  l'avenir  de  l'enfant,  tout 
ce  que  comportent  ses  aptitudes  profondes. 

Enfin,  du  point  de  vue  scientifique,  on  ne  démontre  pas  la  loi 
de  succession  des  intérêts.  Elle  est  conçue  trop  simplement,  et 
l'on  revient  à  la  psychologie  à  étages  de  Rousseau.  La  nature  est 
autrement  complexe,  plus  précoces  les  intérêts  abstraits  mêlés  aux 
autres,  et  la  faculté  constructive  de  l'esprit.  Gomment  cette  psy- 
chologie si  savante,  si  individualisée  méconnaîl-elle  la  diversité 
du  mouvement  des  esprits  et  de  leurs  attitudes?  Si  la  majorité 
sont  des  actifs  qui  vont  de  l'action  à  l'idée  (encore  ceci  est-il 
aussi  un  peu  simple),  n'y  a  t-il  pas,  je  dis  dès  l'enfance,  des 
intellectuels,  des  spéculatifs  qui  s'intéressent  aux  idées,  voire  au 
jeu  des  concepts  a  priori,  au  calcul,  aux  constructions  mathé- 
matiques? Mais  la  théorie  veut  (p.  50)  que  l'enfant  ne  soit  pas 
cai)able  de  raisonnement  abstrait,  et  que,  s'il  a  l'air  d'y  réussir, 
ce  ne  soit  qu'apparence;  et  c'est  pourquoi  les  mathématiques  ont 
si  peu  de  place,  et  si  tard,  dans  le  programme.  G'est  encore  un 
postulat;  car  s'il  y  a  de  petits  calculateurs,  de  peti  s  géomètres 
qui  réussissent  fort  bien  à  manier  les  chiffres  et  les  figures, 
faut-il,  au  nom  de  la  science,  nier  leurs  aptitudes  ? 

En  résumé,  sur  ce  principe  que  la  pédagogie  doit  être^aussi 
scientifique  que  possible,  nous  sommes  tout  à  fait  d'accord.  Le 
grand  mérite,  le  grand  bienfait  des  écoles  nouvelles  est  d'en 
organiser  l'application.  J'ensuis  heureux  autant  que  personne, 
heureux  de  voir  des  enfants  bien  installés,  bien  portants,  pleins 
d'entrain,  travaillant  dans  la  joie  de  la  vie  physique  et  intellec- 
tuelle, de  savoir  que  les  écoles  semblables  se  multiplient.  Il  faut 
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étudier  leur  œuvre  avec  re<îonnaissance,  collaborer  avec  l'auteur 
de  ce  petit  livre  si  vigoureux,  au  mouvement  de  réforme  scien- 
tifique, connaître  de  mieux  en  mieux  Tenfant,  suivre  le  progrès 
de  sa  croissance,  de  ses  intérêts,  j'ajoute  de  sa  raison,  instinc- 
tive d'abord  puis  réfléchie.  Demandons  à  l'intérêt  actuel  tout  ce 
qu'il  peut  donner  de  vraiment  éducatif.  J'ai  moi-même  depuis 
longtemps  réclamé  qu'on  fît  des  expériences  dans  l'école  officielle, 
qu'on  institua^,  ici  ou  là,  l'enseignement  par  l'action.  Mais  il  ne 
m'a  pas  semblé  que  tout  fût  scientifique  dans  le  système  de 
M.  Perrière;  et  je  n'ai  pas  voulu  que  relever  les  exagérations  de 
son  système  et  de  ses  critiques. 

Notre  école  a  été,  elle  est  encore,  il  le  faut  bien,  pour  une 
large  part,  empirique;  elle  n'est  pas  ignorante  ni  inintelligente. 
Elle  est  de  mieux  en  mieux  installée;  elle  intéresse  de  plus  en 
plus  les  enfants,  les  fait  travailler  utilement,  les  instruit,  les 
élève  ;  elle  les  aime,  elle  est  aimée  d'eux.  Et  certes  il  lui  reste 
bien  des  défauts.  Le  plus  gros  est  de  n'avoir  pas  su  ou  vraiment 
voulu  organiser  dans  les  villes  l'éducation  physique.  Tout  ce 
qu'on  dira  là-contre  est  indiscutable.  Il  reste  des  routines,  des 
surmenages,  des  enseignements  prématurés,  une  insuffisante 
curiosité  de  science  psychologique  et  pédagogique.  Pour  encou-^ 
ragernos  efforts  rienne  vautl'exemple  des  initiatives  de  cesécoles 
où  l'on  «  va  de  l'avant  »,  où,  toutes  choses  égales  d'ailleurs, 
l'enfant  grandit  heureux.  Il  n'y  a  pas  de  doute  que  ce  régime 
soit  celui  des  écoles  maternelles.  Nous  n'avons  pas  été  les  der- 
niers à  le  définir  ;  et  les  nôtres  ont  fait,  dans  des  conditions 
défavorables,  de  remarquables  progrès  que  chaque  jour  amplifie. 
Ce  régime  vaut-il  pour  toute  la  scolarité  et  toute  l'édu- 
cation? L'expérience  prononcera,  loyalement  faite,  je  veux 
dire  poussée  jusqu'à  la  comparaison  scientifique  des  «  pro- 
duits »  adultes  de  l'un  et  de  l'autre  systèmes;  car  c'est  la  valeur 
effective  de  l'adulte,  non  le  plaisir  ininterrompu  de  l'enfant  qui 
importe. 

L'école  nouvelle  fûl-elle  la  meilleure,  il  resterait  à  faire  réus- 
sir la  transformation  pour  les  millions  d'écoliers  d'un  grand 
pays,  avec  deux  ou  trois  cent  mille  maîtres^  avec  des  écoles 
surpeuplées  et  des  budgets  indigents.  Quand  il  en  vient  aux  pré- 
cisions, M.  Perrière  propose,  non  pas  le  grand  soir  scolaire  et  la 
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révolution,  mais  de  sages  réformes  comme  celles  que  nous  pour- 
suivons nous-mêmes. 

Enf;n,  ce  n'est  toujours  pas  la  spontanéité  qui  fera  tout,  ni 
chez  les  enfants,  ni  chez  les  parents,  ni  chez  les  maîtres.  C'est 
tout  un  ait  très  savant  qu'il  faut  ajoutera  la  nature  pour  décou- 
vrir et  diriger  la  spontanéité  même,  pour  dégager  le  vrai  moi, 
qui  est  autre  chose,  et  ses  vraies  fins.  On  soumetTenfant  jusqu'à 
douze  ans  au  régime  monarchique,  à  la  tutelle.  Dira-t-on  que 
ainsi  le  veut  sa  nature  même,  qui  a  besoin  d'autorité?  On  le  dit 
depuis  des  siècles,  et  c'est  justement  le  principe  de  l'école  tra- 
ditionnelle. Le  tort  est  celui  des  mauvais  maîtres  qui  exercent 
mal  l'autorité.  11  y  en  aura,  même  dans  les  écoles  nouvelles, 
quand  il  n'y  aura  plus  dans  le  monde  que  des  écoles  nouvelles. 
Après  douze  ans  c'est  encore  une  royauté  constitutionnelle,  à  la 
fin  seulement  l'autonomie.  Encore  les  petits  citoyens  ne  sont-ils 
pas  souverains.  Le  maître  reste  nécessaire  pour  les  guider  dans,  le 
respect  des  droits,  dans  l'amour  récipropre  aussi,  qui  a  ses 
devoirs,  on  n'y  pense  pas  assez.  C'est  toute  une  discipline,  et 
qui  n'est  pas  celle  de  l'école  buissonnière  !  Et  sans  doute,  si 
tout  réussit,  jusqu'à  nous  ravir,  c'est  en  raison  aussi  de  cette 
discipline  intelligente,  savante,  douce,  mais  tout  de  même  disci- 
pline. Dès  le  premier  moment,  dès  l'école  maternelle,  monlesso- 
rierine  en  parliculier,  on  a  réprimé  les  mauvais  instincts,  on  a 
développé  adroitement,  en  en  faisant  goûter  les  joies,  les  autres 
dispositions  qui  ne  sont  pas  toujours,  etsai  s  effort,  dominantes. 
Après  quoi  tout  va  mieux,  ou  tout  va  bien. 

Concluons.  Le  naturalisme  scientifique  de  M.  Perrière  se  tem- 
père dans  la  pratique,  et  rejoint,  par  des  voies  qui  ne  sont  pas 
celles  de  la  spontanéité  pure,  un  moralisme  où  l'autorité,  affec- 
tueuse autant  que  ferme,  retrouve  tout  son  droit.  Transformons 
r  école,  pour  y  mettre  la  vie,  non  toute  forme  de  vie  et  de  joie, 
m  ais  la  vie  de  l'esprit  qui,  s'emparant  de  la  raison  instinctive  de 
la  nature,  la  porte,  par  un  effort,  joyeux  si  possible,  doulou- 
reux au  besoin,  au  delà  d'elle-iLême. 

Charles  Chabot. 


Quelques  réflexions  au  sujet 
de  l'Enseignement  du  français. 


On  entend  dire  de  tous  côtés,  qu'en  France  on  ne  sait  plus 
parler  français  ;  que,  dans  des  examens,  la  composition  française 
est  lamentablement  faible  ;  que  beaucoup  de  candidats  ne 
savent  pas  penser,  et  que,  certains  qui  auraient  des  idées  sont 
fort  gênés  pour  l'expression.  Le  fait  est  réel.  Tout  le  monde 
peut  le  constater,  et  pour  rompre  avec  la  tradition  de  notre 
pays  qui  se  plaît  uniquement  dans  la  critique,  nous  voudrions 
essayer  d'étudier,  aussi  brièvement  que  possible,  quelques 
moyens   d'y  porter  remède. 

Tout  d'abord,  il  nous  semble  utile  de  nous  préoccuper  de 
la  sanction.  Si  la  composition  française  devient  le  .pont  aux 
ânes  des  candidats,  il  y  aura,  de  la  part  des  maîtres  et  des  élèves, 
^  plus  de  zèle,  plus  de  travail,  plus  d'application  pour  cette  épreuve 
redoutable.  Or,  jusqu'ici,  c'est  la  partie  la  moins  importante 
malgré  les  efforts  des  réformateurs.  On  s'obstine,  en  dépit  des 
circulaires  qui  prescrivent  d'user  de  toute  l'échelle  de  0  à  20  à 
faire  osciller  les  notes  entre  4  et  14.  Examinatrice,  je  me  souviens 
qu'un  de  mes  collègues  a  refusé  de  mettre  zéro  à  une  copie 
dépréciée  par  quatre  incorrections  graves,  et  j'ai  failli  encourir 
les  foudres  administratives  pour  m'être  obstinée  à  maintenir 
au  Brevet  élémentaire,,  la  note  20  à  un  devoir  qui  aurait  été 
remarquable  au  Brevet  supérieur.  L'an  dernier,  il  n'a  été 
octroyé  que  19  à  une  composition  française  publiée  ici  même 
et  qui,  de  l'avis  des  gens  compétents,  réalisait  ce  qu'on  pouvait 
espérer  de  mieux  au  Brevet  élémentaire.  De  la  sorte,  une  bonne 
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candidate  en  lettres  a  peu  d'espoir  de  racheter  une  note  faible 
en  sciences,  tandis  que  des  18,  des  19,  même  des  20,  assez  fré- 
quemment donnés  à  des  problèmes  permettent  à  certaines  aspi- 
rantes une  quasi-nullité  en  français.  Chacun  sait  d'ailleurs 
que  pour  obtenir  des  succès  au  Brevet  élémentaire,  il  suffit  de 
«  multiplier  les  exercices  d'orthographe  et  de  problèmes  ».  Dans 
le  recrutement  des  normaliennes,  ce  sont  les  scientifiques  qui 
ont  la  belle  part.  Cette  situation  ne  changera  que  le  jour  où  les 
examinateurs  voudront  comprendre  que  20  n'est  qu'un  parfait 
relatif;  mais,  comme  ces  quatre  années  d'expérience  ont 
montré  que  les  correcteurs  étaient,  en  général,  rebelles  à  cette 
conception,  il  faudra  que,  maintenant  à  2  le  coefficient  de  la 
composition  française,  on  ramène  à  1  celui  de  l'arithmétique  et 
celui   de  l'orthographe*. 

Une  autre  réforme  nous  paraît  nécessaire.  Jusqu'à  présent, 
la  composition  française  est  unique  au  Brevet  élémentaire  Le 
sujet  est,  soit,  surtout,  d'imagination,  soit,  principalement,  de 
réflexion.  C'est,  par  exemple  :  «  Que  pourraient  dire  les  ruines  si 
elles  parlaient  »  ou  bien  «  Ne  t'attends  qu'à  toi  seul.  Dites  dans 
quelle  mesure  ce  conseil  vous  paraît  justifié.  »  Tous  ceux  qui  ont 
enseigné  le  français  se  rendent  vite  compte  de  l'inégale  faveur 
dont  jouissent  auprès  des  mêmes  élèves  ces  deux  sortes  de 
sujets.  Telle^élève  brillante  dans  la  narration,  reste  terne  dans  la 
discussion.  En  règle  générale,  les  esprits  superficiels  s'expriment 
avec  plus  de  facilité,  plus  de  clarté  que  les  réfléchies  qui  voient 
l'enchevêtrement  des  causes  et  des  conséquences.  Que  de  fois 
dans  les  dix  années  qui  m'ont  permis  d'acquérir  un  peu  d'expé- 
rience professionnelle  ai-je  annoté  des  devoirs  «  clair,  correct 
mais  très  superficiel  »  ou  «  un  effort  de  réflexion,  des  idées,  un 
essai  de  plan;  mais  l'expression  est  souvent  gauche,  embar- 
rassée et  obscure  !  » 

Aussi,  en  raison  du  double  but  qu'on  veut  atteindre  par 
l'enseignement  du  français,  je  proposerais  de  donner  deux  sujets 
obligatoires  et  de  genre  différent  au  Brevet.  L'un  serait  jugé 
surtout  au  point  de  vue  de  la  richesse  de  l'imagination,  de  la 
correction  et  de  la  souplesse  de  la  phrase,  tandis  qu'on  retien- 


1.  Cet  article  a  été  écrit  avant  la  dernière  réforme  du  Brevet  élémentaire. 
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drait  principalement,   dans  l'autre  le  nombre,  la  valeur  et  la 
disposition  des  idées. 

Il  semble  qu'avec  ces  deux  réformes,  facilement  réalisables, 
la  possession  du  Brevet  élémentaire  et  l'accès  à  l'Ecole  normale 
seraient  impitoyablement  refusés  aux  candidates  qui,  ainsi  qu'on 
en  voit  beaucoup  «aujourd'hui,  sont  d'une  incapacité  notoire 
pour  penser  et  pour  écrire. 


La  réussite  à  cet  examen  sera-t-elle  possible  à  des  élèves 
de  seize  ans?  A  l'aide  de  quels  exercices  et  comment  pourrait-on 
les  y  préparer? 

Aujourd'hui  on  a  tendance  à  faire  de  l'explication  de  textes 
un  exercice  fastidieux  pour  l'élève...  et  pour  le  professeur.  Au 
premier,  on  demande  souvent  une  longue  préparation  écrite, 
et  cette  préparation  consiste,  en  fait,  dans  une  copie  du  diction- 
naire. L'élève  consciencieux,  sacrifie  souvent  sa  promenade  du 
jeudi  ou  du  dimanche  à  noircir  neuf  et  dix  pages,  parfois  plus. 
A  la  leçon,  il  fait  surtout  effort  de  mémoire  pour  donner  la 
définition  demandée  de  tel  ou  tel  mot.  Comme  il  ne  s'y  est  pas 
intéressé  parce  que  de  lui-même,  il  était  souvent  incapable  de 
saisir  la  nuance  de  la  pensée  de  l'auteur,  il  ne  reste,  les  trois 
quarts  du  temps,  qu'une  trace  fugitive  de  son  labeur.  Le  pro- 
fesseur, de  son  côté,  ne  trouve  pas  grand  intérêt  au' contrôle 
de  ce  travail   de  perroquet. 

Pour  arriver  à  rendre  l'explication  moins  fatigante,  plus 
attrayante,  plus  profitable  ;  pour  obliger  l'élève  à  un  travail 
personnel,  actif,  ilnous  semble  nécessaire  de  changer  radica- 
lement de  méthode.  Au  lieu  de  commencer  par  l'explication 
littérale  d'un  texte  de  dix  à  quinze  lignes,  il  paraît  préférable 
de  demander  à  l'élève  de  dégager  grosso  modo  les  idées  d'un  tout 
complet,  d'en  relever  l'essentiel,  et  de  dire  ce  qui,  à  son  avis, 
en  constitue  l'originalité.  L'explication  littérale,  en  général 
remise  à  une  seconde  leçon,  ne  sera  faite  dans  la  première  heure 
que  dans  la  mesure  où  elle  permettra  de  redresser  un  faux  sens 
ou  d'attirer  l'attention  sur  un  point  important  qui  n'aurait 
pas  été  vu. 
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On  peut  objecter  le  manque  de  logique  de  cette  méthode. 
Il  paraît  plus  rationnel  de  commencer  par  expliquer  les  mots 
pour  comprendre  le  sens  des  phrases.  Mais  outré,  comme  nous 
l'avons  dit  plus  haut,  que  ce  procédé  a  le  tort  de  ne  pas  inté- 
resser l'élève  a  priori,  il  a  celui  de  faire  perdre  de  vue  le  fd  des 
idées  générales.  De  plus,  il  ne  faut  pas  ouiblier  qu'il  ne  s'agit 
pas  de  faire  expliquer  un  texte  français  à  des  étrangers  ;  mais 
bien  un  texte  français  à  des  Français,  ce  qui  sous-entend  que 
l'élève  le  saisit  dans  l'ensemble.  En  outre,  comme  c'est  un 
travail  préparé  en  étude,  l'élève  peut  et  doit  faire  usage  du  dic- 
tionnaire pour  un  mot  embarrassant. ,  Le  professeur  ne  doit 
jamais  admettre,  en  classe,  que  l'ignorance  d'un  mot  ne  per- 
mette pas  à  l'élève  de  donner  un  sens  admissible  à  une  phrase. 

Il  est  bien  entendu,  d'ailleurs,  que  dans  le  cas  de  faux  sens 
faciles,  le  professeur  signale  d'avance  l'écueil.  On  veut  former 
le  jugement  et  non  point  viser  à  la  voltige  ou  à  l'acrobatie  intel- 
lectuelles ;  et  ce  n'est  nullement  ôter  l'initiative  à  un  voyageur 
que  de  lui  signaler  un  précipice.  Le  professeur  est  le  poteau 
indicateur  de  la  grand'route  sur  laquelle  le  coureur  doit  avoir 
la  joie  de  s'ébattre  sans  craindre  la  surprise  des  descentes  rapides 
ou  des  tournants  brusques  qui  provoquent  sa  chvite  et  le 
dégoûtent   du   sport. 

L'expérience  montre  que,  mis  en  garde,  et  adroitement  dirigé 
par  un  questionnaire  expressif  en  même  temps  que  large,  l'élève 
arrive  très  vite  à  s'assimiler  un  texte  et  à  s'intéresser  à  son 
travail.  D'autant  mieux  que  le  maître  peut  rehausser  l'attrait 
de  l'exercice  en  mettant  au  concours  le  titre  possible  du  morceau. 
La  discussion  entre  deux  ou  trois  titres  devient  parfois  très  animée  ; 
par  les  iddes  échangées,  elle  avance  d'autant  l'explication  du 
fond.  Depuis  trois  ans,  j'ai  toujours  laissé  mes  élèves  de  douze 
à  seize  ans,  approprier  un  titre  aux  dictées  que  je  leur  propose, 
réservant  de  critiquer  à  la  fin  les  lacunes  ou  les  longueurs  de 
tels  d'entre  eux.  Ce  procédé  nous  paraît  avoir  le  grand  avantage 
de  préparer  l'esprit  à  la  compréhension  large  d'un  article  de 
journal  ou  de  revue,  et  d'éviter  de  former  de  ces  esprits  étroits 
qui  ne  voient  jamais  qu'un  côté  de  la  question,  semblant  con- 
stamment braquer  sur  la  vie  une  lunette  d'appToche  qui  grossit 
démesurément  un  point  et  laisse  de  côté  la  surface  autrement 
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importante  du  cercle.  Ce  sont  ces  esprits  rapides  mais  poin- 
tilleux et  têtus,  qui  s'attachaient  à  ne  voir  dans'le  communiqué 
que  le  morceau  de  tranchée  perdu  sur  un  front  de  200  kilo- 
mètres et  qui  en  déduisaient  la  prochaine  défaite.  Esprits  dange- 
reux que  ceux  qui  ne  savent  pas  voir  un  ensemble  et  saisir  les 
justes  proportions  des  effets  et  des  causes  ! 

L'idée  générale  dégagée,  il  faut  se  demander  comment  l'auteur 
la  soutient  ;  quelles  sont  les  preuves,  pratiques  et  théoriques, 
qu'il  en  donne.  C'est  là  un  des  points  délicats.  Les  esprits  jeunes 
savent  assez  mal  discerner  au  début  la  séparation  des  idées.  Ou  ils 
les  paraphrasent  ou  les  escamotent.  Aussi  est-il  nécessaire  que 
ce  travail  se  discute  en  classe,  et  c'est  là  que  le  maître  va  jouer 
un  grand  rôle.  Il  doit  faire  saisir  son  erreur  à  un  tel,  l'en  con- 
vaincre et  le  mettre  à  même  de  la  rectifier.  Il  lui  arrive  souvent 
de  recueillir  l'aide -des  esprits  les  plus  avancés  et  les  plus  nets 
de  la  classe,  ce  qui  évite  le  dialogue  du  maître  et  d'un  ou  deux 
élèves   laissant  la   masse   à   l'écart. 

Lorsque  ce  «  plan  »  est  établi,  on  passe  à  la  discussion,  c'est-à- 
dire  à  l'examen  des  arguments.  Il  faut  les  commenter  le  plus 
possible  à  l'aide  d'événements  connus  et  contemporains.  Cela  a 
non  seulement  l'avantage  d'intéresser  les  élèves,  mais  celui  de 
les  mettre  en  contact  avec  la  vie.  Puis  pour  leur  apprendre  à 
être  tolérants  et  équitables,  il  est  bon  de  se  reporter  au  temps  où 
l'œuvre  a  été  conçue,  d'allier  ainsi  l'Histoire  à  l'explication 
française.  On  les  exerce  ainsi  à  sortir  de  soi-même  et  à  envisager 
les  idées  sous  un  biais  nouveau. 

A  la  fin  d'une  heure  d'une  explication  ainsi  comprise,  une 
éiève  moyenne  doit  être  capable  de  compléter  le  plan  ci-dessous  : 

1°  Idée  principale  du  mor-  ) 
ceaù.  i 

20 
3° 


3°  Examen   de   ces   argu 
ments.  ^ 

(  2°  Autrefois. 


4''  .,  etc. 

1°  Aujourd' 


jourd'hui.   ) 
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Quand  les  élèves  sont  bien  entraînées  à  ce  travail,  on  peut 
leur  demander-  de  le  préparer  à  l'avance  ;  mais  il  nous  paraît 
d'une  mauvaise  méthode  de  l'exiger  trop  tôt,  c'est-à-dire,  sans 
entraînement  collectif  préalable,  ou  d'élèves  de  douze  à  treize  ans. 

C'est  dans  une  seconde  leçon  sur  le  même  morceau  que  nous 
étudions  le  vocabulaire  et  la  syntaxe  en  vue  de  la  propriété 
des  mots  et  de  la  souplesse  de  la  phrase. 

N'en  déplaise  à  Abel  Faure  qui  s'en  est  moqué  dans  son  spi- 
rituel «  Justin  Pinard,  professeur  en  Sorbonne  »,  il  est  très  profi- 
table de  faire  remplacer  un  mot  par  un  synonyme  pour  juger 
si  la  phrase  a  gagné  ou  jDcrdu.  La  discussion  peut  porter  tant 
sur  la  précision  de  l'idée  que  sur  l'harmonie  de  la  période,  et 
comme  dans  un  très  grand  iiombre  de  cas,  le  mot  employé  n'est 
pas  incontestablement  le  meilleur,  on  peut  former  deux  ou 
trois  phrases  équivalentes  avec  des  termes  différents. 

Il  faut  faire  plus  :  laissant  momentanément  de  côté  l'idée 
exprimée,  on  fait  une  diversion  sur  les  synonymes  d'un  mot 
pris  dans  son  sens  général  ;  et  au  lieu  d'en  demander  la  défini- 
tion au  fur  et  à  mesure  (ce  qui  favorise  le  psittacisme  que  nous 
avons  critiqué)  on  les  écrit  sans  explication.  Lorsqu'on  en  a  un 
certain  nombre,  on  prie  l'élève  de  les  classer  suivant  une  idée 
générale  et  une  gradation  données.  Par  exemple,  demandons- 
nous  quels  sont  les  synonymes  de  peur?  Nous  avons  :  terreur, 
frayeur,  crainte,  trac,  tremblement.  Le  classement  par  intensité 
de   rémotion   donne    : 

!   grandes   =  Terreur,  Frayeur,  Tremblement. 
petites   =  Crainte,  trac.  (pop.). 
Le  classement  d'après  l'importance  du  résultat  physique  : 
Peur.  —  Terreur,  frayeur,  tremblement,  trac,  crainte. 
Le  classement,  suivant  l'importance  de  la  cause  : 
Peur.  —  Terreur,  frayeur,  crainte,  tremblement,  trac. 
Et  l'on  peut  varier  à  l'infini.  Quand  on  a  ainsi  dressé  plusieurs 
tableaux,  on  peut  faire  constituer  une  définition  par  l'élève  : 
Ainsi  :  Qu'est-ce  que  la  terreur?  C'est  une  forme  de  la  peur  très 
intense   (1^^  tableau)   qui  se  manifeste  fortement  (2^  tableau) 
et  dont  la  cause  est  sensible  (3®  tableau).  La  crainte  est  une 
forme  atténuée  de  la  peur  dont  les  manifestations  ne  sont  pas 
toujours  apparentes  et  la  cause  plus  intime  que  celle  de  la  terreur 
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OU  de  la  frayeur.  Dans  bieù  des  cas,  le  iiiaîlrc  doit  compléter 
la  liste  des  synonymes  proposés.  Ici,  il  pouvait  signaler  «  appré- 
hension »,  «  phobie  )),  mêine  «  timidité  ».  Et  s'il  a  l'adresse  de  les 
indiquer  en  piquant  la  curiosité  de  l'élève,  soit  en  formant  une 
petite  phrase  dans  laquelle  le  mot  aurait  juste  son  emploi  ; 
soit  même  en  ne  l'écrivant  que  lettre  à  lettre  au  tableau,  il  y  a 
attention  spontanée  de  la  classe  et  c'est  là,  croypns-nous ,  un 
des  résultats    les   plus    féconds    en   pédagogie. 

S'il  faut  se  borner  à  l'étude  de  un  ou  deux  mots  pour  ne  pas 
fatiguer  l'élève,  on  peut  cependant  lui  demander  de  copier  le 
tableau  et  d'écrire  ensuite  à  part  les  mots  nouvellement  acquis 
en  regard  d'un  synonyme  connu.  C'est  l'application  au  français 
d'une  méthode  très  employée  pour  les  langues  étrangères.  Cet 
exercice  enrichira  le  «  sac  à  mois  »  de  l'élève,  sac  si  désespéré- 
ment vide  en  général,  et  dont  nous  reparlerons  à  propos  de  la 
composition  française.  Une  Inspectrice  de  l'enseignement  pri- 
maire m'a  signalé  l'initiative  d'un  instituteur  qui  me  paraît 
heureuse  et  applicable  dans  des  classes  supérieures.  A\i  début 
de  chaque  leçon,  un  élève  doit  rappeler  les  mots  appris  la  fois 
précédente  et  les  intercaler  dans  des  phrases  appropriées. 

Je  sais  bien  qu'on  sera  tenté  de  reprocher  à  cet  exercice  de 
vocabulaire  de  rouqn'c  l'unité  de  l'explication;  d'être  un.  inter- 
mède fâcheux  faisant  double  emploi  avec  la  leçon  de  «  Voca- 
bulaire ».  A  ces  critiques,  je  répondrai  en  signalant  que  la 
leçon  de  vocabulaire  n'existe  pas  dans  renseignement  primaire 
supériexir  ni- dans  l'enseignement  secondaire  des  jeunes  filles  ; 
que  l'étude  des  mots  qui  a  pu  être  faite  dans  les  classes  élé- 
mentaires est  nettement  insullisantc  non  pas  seulement  par  la 
constatation  facile  de  la  pauvreté  du  vocabulaire,  mais  aussi 
par  r impossibilité  d'expliquer  certains  mots  à  des  enfants)  ;  et 
qu'enfin,  je  ne  propose  pas  cette  étude  de  synonymes  lorsque  nous 
faisons  V analyse  du  fond  du  morceau,  mais  bien  lorsque  l'élève 
s'est  largement  assimilé  le  texte.  D'ailleurs,  rien  ne  s'oppose  à 
ce  que  le  professeur  aborde  cette  étude  dans  le  dernier  quart 
d'heure.  Tout  cela  dépend  des  occasions  qui  pourront  se  pré- 
senter, de  la  valeur  morphologique  et  sémantique  du  texte,  et 
des  besoins  des  élèves. 

Une  étude  très  profitable  encore  ;   c'est  celle  de  la  phrase. 
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Décomposée  eu  propositions,  puis  reconstituée  en  un  tableau 
synoptique,  elle  permet  une  élude  expressive  de  ses  «  charnières  » 
et  de  son  harmonie.  On  peut  faire  remplacer  une  ou  deux  propo- 
sitions complétives  par  un  adjectif  équivalent  et  on  discute'  des 
modifications,  moins  au  point  de  vue  du  sens  qu'à  celui  du 
rythme. 

Les  exercices  peuvent  être  midtipliés  et  variés  suivant  le 
sujet  choisi  et  le  temps  dont  on  dispose.  Si  les  élèves  ne  sont 
])as  surcharjïées  de  besogne  écrite,  on  leur  propose  en  devoir, 
soit  le  pastiche  d'une  phrase  harmonieuse,  soit  la  traduction 
d'une  idée  avec  une  syntaxe  différente:  soit  la  recherche  du  mot 
propre  dans  trois  ou  quatre  petites  phrases. 

Enfin,  ce  qu'il  ne  faut  pas  oublier,  x'est  que  riiuportaace 
des  différents  temps  d'une  explication  est  subordonnée  au 
choix  du  texte.  Il  serait  singulièrement  maladroit  d'expliquer 
de  même  manière  un  fragment  de  VÉmilcj  une  page  de  Chateau- 
briand, un  extrait  de  Monsieur  Bergeret,  un  sonnet  de  Samain. 
Notre  entreprise  n*a  pas  été  de  donner  un  type  d'explication 
unique  ;  mais  nous  avons  voulu  essayer  de  faire  craquer  l'arma- 
ture désuète  et  trop  étiroite  de  l'explication  surtout  htlérale 
en  donnant  les  raisons  que  nous  avions  de  l'abandonner. 

Reste  à  parler  dé  la  composition  française.  Là  ce  n'est  pas 
seulement  contre  un  procédé  qu'il  faut  lutter;  il  faut  arriver  à 
réagir  contre  la  tendance  des  élèves  à  ne  voir  dans  la  composi- 
tion française  qu'un  exercice  de  mémoire  et  de  fantaisie,  et  en 
même  temps  parer  à  la  difficulté  qu'ils  ont  d'exprimer  leurs  idées. 

On  a  beaucoup  recommandé  ces  dernières  années  de  proposer 
des  sujets  d'observation  :'L^n  coin  du  jardin  public.  —  Ce  que 
vous  voyez  de  votre  fenêtre,  — Votre  salle  d'étude....  A  l'examen 
des  devoirs,  on  constate  qu'ils  sont  désespérément  plats,  tant 
pour  le  fond  que  par  la  forme.  Il  n'est  pas  difficile  d'en  trouver 
les  causes.  L'une,  c'est  que  rien  n'est  aussi  ingrat  qu'une  des- 
cription, et  Zolai,  Flaubert,  Maupassant  et  Concourt  ne  sont 
pas  seulement  des  observateurs,  mais  des  artistes.  L'autre, 
c'est  que  le  sujet  n'intéresse  pas  du  tout  les  élèves.  La  plupart 
sont  des  émotifs  et  ils  ne  peuvent  guère  traiter  le  sujet  qu'au 
point  de  vue  objectif,  car,  ce  qui  finit  de  gâter  cet  exercice,  on 
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impo^  le  plus  souvent  un  plan.  —  Qu'importe,  dira- 1 -on  ; 
nous  voulons  apprendre  à  observer  !  —  Pardon  !  Si  vous  voulez 
apprendre  à  voir,  à  examiner,  vous  avez  renseio;nement  intuitif 
des  sciences  ;  mais  que  la-oomposition  française  soit  l'expression 
du  «  moi_»  de  l'enfant  ;  ce  ne  sera  que  le  jtrur  où  vous  aurez  bien 
persuadé  votre  élève  que  son  devoir  c'est  le  reflet  de  son  juge- 
ment, de  son  imagination,  de  sa  sensibilité,  de  son  caractère^ 
que  vous  aurez  atteint  le  véritable  but.  Si  une  élève  répondait 
à  une  de  vos  critiques  «  Oh  !  j'ai  mis  cela  dans  un  devoir,  mais 
je  ne  le  pensais  pas  »,  vous-^)Ourriez  être  sûr  d'avoir  été  un  mau- 
vais maître  de  composition  française.  —  Aussi,  tandis  /pi'on 
développe  la  personnalité  des  élèves  par  la  lecture  expliquée, 
l'étude  des  procédés  d'art  et  la  vue  des  choses  belles,  il  ne  faut 
leur  proposer  en  devoir  écrit  que  le  récit,  embelli  à  leur  fantaisie, 
d'une  histoire  intéressante,  faite  pour  eux,  et  préalablement 
lue  deux  ou  trois  fois.  — -  Ils  apprendront  ainsi  tout  naturelle- 
ment à  s'exprimer  grâce  à  leur  mémoire  des  mots  et  des  tournures, 
et  à  l'ardeur  qu'ils  mettent  à  narrer  un  épisode  qui  les  a  amusés 
ou  émus.  Enfin,  le  jour  où  on  les  croit  capables  de  faire  une 
petite,  description,  donnons-letir  un  sujet  libre,  tant  comme  fond 
que  comme  plan.  Comme  j'aime  mieux  un  devoir  décousu  où 
je  note  çà  et  là  de  la  fraîcheur  d'inqjression  que  la  monotone 
description  sèche  :  «  Mon  costume  des  dimanches  est  bleu  marine. 
Il  a  un  pantalon  court  et  une  veste.  Sur  la  veste  il  y  a  six  boutons 
et  un  col.  Sur  le  col  il  y  a  trois  rangs  de  galons...  etc.!  (Dev.  de 
certif.   d'études  1920). 

En  vérité,  peut-on  trouver  une  valeur  éducative  à  cet  exercice, 
qui,  sans  se  relever  par  la  variété  de  l'expression,  ne  peut  que 
débiliter  l'esprit  et  atrophier  le  sentiment? 

Il  ne  faut  pas,  au  début  tout  au  moins,  que  l'enfant  se  dise  : 
«  Que  vais- je  bien  inventer  dans  mon  devoir?  »  comme  nous 
nous  demandions  quand  nous  étions  petites  filles  :  «  Que  vas-tu 
mettre  dans  «  ton  style  »?  Il  faut  au  contraire,  que  la  plume 
démange  à  l'enfant  ;  qu'il  ait  de-  la  hâte,  de  la  passion  d'écrire 
l'histoire  qu'il  aime,  et  si  cela  l'entraîne  à  quelques  phrases 
incorrectes,  à  quelques  mots  patois  glissés  çà  et  là,  le  maître, 
la  fois  suivante,  en  fera  la  correction. 

Rien  n'empêche  d'adjoindre  quelques  questions  à  cet  exercice  : 


\ 
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«  Trouvez-vous  que  petit  Jean  soit  heureux  ;  voudriez-vous  être 
à  sa  place?  Pourquoi?...  »  Et  ainsi,  graduellement,  se  prépare 
la  composition  française. 

Peu  à  peu,  les  élèves  manient  plus  aisément  la  phrase,  l'instru- 
ment s'est  dégrossi,  mais  l'ouvrier  est  loin  d'avoir  fini  l'appren- 
tissage. Tout  en  complétant  sa  technique,  il  va  falloir  qu'il 
devienne  capable  de  perfectionner  son  outil  pour  réaliser  dans 
ses   moindres   détails   le   chef-d'œuvre   à   venir. 

Sans  prendre  tout  à  fait  au  pied  de  la  lettre  le  conseil  de 
Boileau   : 

Avant  donc  que  d'écrire  apprenez  à  penser, 

il  faut  cependant  bien  s'en  pénétrer  quand  l'élève  arrive  à 
onze  ans,  si  l'on  ne  veut  pas  s'égarer  sur  la  fausse  route.  L'expli- 
cation des  textes,  comme  nous  avons  essayé  de  le  montrer, 
devient  un  auxiliaire  d'importance.  Seulement,  tandis  que  dans 
la  lecture,  on  s'est  borné  à  relever  les  idées  et  à  les  noter  large- 
ment, ici,  il  faut  entrer  dans  le  développement  et  s'occuper  de 
la  rédaction  du  paragraphe. 

Un  conseil  qui  ne  manquera  pas  de  paraître  paradoxal  c'est 
celui  de  ne  pas  lire  le  texte,  d'attacher  d'abord  toute  son  atten- 
tion à  la  question  même.  Propose-t-on  «  J'^xpli{|Liez  et  discutez»? 
Que  l'élève  se  pénètre  bien  de  l'idée  qu'il  faudra  que,  d'abord,  il 
essaye  de  rendre  le  sujet  plus  clair,  plus  expressif,  soit  au  moyen 
d'une  forme  nouvelle  et  d'exemples,  soit  par  l'analyse  même 
des  mots,  et,  qu'ensuite,  il  examine  les  motifs  qu'avait  l'auteur 
de  penser  de  la  sorte,  pour,  enfin,  les  discuter  un  à  un.  L'élève 
doit   donc  répondre   à   ces   trois   questions. 

1°  Qu'a  voulu  dire  l'auteur? 

2^    Pourquoi    a-t-il    dit   cela? 

3<^  A-t-il  raison  de  l'avoir  dit?    . 

Si  la  question   est  «  Comparez »   l'élève  doit  chercher  les 

points  communs  des  deux  ou  trois  pensées,  en  saisir  les  nuances 
et  noter  les  dilîerences.  Cela  amène    au  questionnaire  : 

l'^  De  quoi  s'agit-il  dans  les  trois  pensées? 

2®  Quelles  sont  les  nuances  entre  les  trois  (la  plus  large?  la 
plus    catégorique?...). 

3^  Pourquoi  l'une  vous  paraît  meilleure  que  l'autre?... 
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Si  la  question  est  «  Racontez  un  fait  vrai  »,  il  ne  faut  pas 
qu'il  imagine  une  histoire...,  etc.,  etc. 

Comme  cette  méthode,  si  simple,  évite  des  développements 
de  lieux  communs,  de  passages  hors  du  sujet,  tout  comme 
en  arithmétique  elle  évite  des  réponses  absurdes! 

Que  les  élèves  se  pénètrent  bien  de  la  question,  et  pour  en 
tracer  les  limites,  il  me  paraît  bon,  surtout  au  début,  de  déter- 
miner, s'il  y  a  lieu,  les  conclusions  possibles. 

A)  Ou  la  pensée  est  absolument  juste  et  féconde  (prouvée 
par  l'expérience   et  la   théorie). 

B)  Ou  la  pensée  n'est  juste  que  dans  certains  cas. 
1^  Ou  qui  sont  la   majorité. 

2^  Ou  qui  sont  la  minorité. 

C)  Ou  la  pensée  est  radicalement  fausse. 

L'élève  ayant  fixé  le  but  à  atteindre,  il  est  temps  d'examiner 
le  sujet.  Suivant  qu'il  est  clair  ou  non,  on  aborde  de  suite  la 
discussion,  ou  on  commence  par  préciser  l'idée  à  examiner. 

A.  Inexpérience  le  justifie-t-il  :  en  moi?  dans  les  autres?  dans 
mes  lectures?  (livres,  fables  de  La  Fontaine,  Histoire);  dans 
les  faits  d'actualité?  (guerre,  paix,  problème  économique, 
découvertes). 

B.  Théoriquement,  peut-il  se  justifier?  Comment?  Pourquoi? 

C.  N'y  a-t-il  pas  des  exceptions?  Lesquelles.  Peut-on  les 
classer?    Les   causes? 

D.  En  règle  générale  qu'est-ce  qui  l'emporte?  Quelles  sont 
les  réserves  à  faire? 

Un  bon  moyen  pour  trouver  des  idées  c'est  d'examiner  quel 
serait  le  contraire  de  la  pensée  : 

Ne  t'attends  qu'à  toi  seul  :  Compte  surtout  sur  les  autres. 
Qui  pardonne  aisément  invite  à  l'offenser  :  Il  faut  punir  très 
fort  pour  éviter  une  nouvelle  offense. 

De  même  on  peut  avoir  recours  à  la  conséquence  : 

A  vamcre  sans  péril  on  triomphe  sans  gloire.  Conséquences  : 
Le  péril  fait  donc  la  gloire? 

Ces  remarques  pourraient  entraîner  trop  loin.  Ce  que  j'ai 
seulement  voulu  montrer,  c'est  la  nécessité  de  faire  penser  avant 
d'écrire,  avec  quelques  moyens  d'y  réussir,  afin  de  bien  persuader 
l'élève  qu'une  composition  française   n'est  pas  un  bavardage  à 
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propos  d'un  sujet,  mais  bien  la  défense  d'une  idée  personnelle. 
Voilà  pourquoi  il  ne  faut  pas  proposer  de  textes  au-dessus 
de  la  portée  des  élèves,  soit  parle  fond  du  sujet  lui-même  qui 
les  dépasse,  soit  par  la  forme  sous  laquelle  elle  se  présente  et  qui 
en  constitue  une  sorte  de  rébus. 

Voilà  encore  pourquoi  nous  sommes  tentés  de  proscrire  le 
plan  unique.  L'ordre,  le  développement  des  idées  de  chacun 
est  propre  à  chacun,  et  le  professeur  n'a  pas  le  droit  d'imposer 
sa  manière  de  voir.  Il  ne  peut  qu'essayer  de  persuader,  sauf  le 
cas  où  les  faits  et  les  conclusions  sont  éi^idemment  faux,  c'est-à- 
dire,    non  conformes  à   V expérience   ou   contradictoires. 

Ce  n'est  donc  pas  un  plan  mais  deux,  trois,  quatre  plans 
possibles  que  doit  proposer  le  maître,  et  c'est  à  l'élève  de 
choisir  celui  qui  lui  permet  de  mieux  réaliser  le  développement 
de  sa  ])ensée. 

Dans  les^lasses  préparatoires  au  Brevet  élémentaire,  il  serait 
bon  qu'on  renonçât  durant  le  premier  trimestre  à  l'exercice 
complet  de  composition  française.  Il  serait  peut-être  plus  profi- 
table de  ne  faire  faire  que  le  travail  de  la  pensée  proprement 
dite,  c'est-à-dire  le  plan  détaillé  du  devoir  :  la  pauvreté  du  fond 
y  est  beaucoup  plus  visible  que  dans  un  devoir  où  une  ou  deux 
idées  sont  délayées  dans  deux  ou  trois  pa^es.  Dans  la  correction 
de  ces  plans  on  montre  comment  deux  ou  trois  points  pouvaient 
être  condensés  sous  une  rubrique  plus  générale  d'un  seul  para- 
graphe et  peu  à  peu,  l'élève  arrive  à  développer  et  à  préciser 
sa  pensée.  Il  est  regrettable  que  le  souci  de  la  réussite  au  Brevet 
élémentaire  oblige  souvent  le  [)r()fesscur  à  hâter  la  préparation. 
Alors,  il  se  laisse  aller  à  apprendre  à  rédiger  avec  plus  de  clichés 
(|uc  de  réflexion,  de  façon  à  permettre  un  devoir  tronq^e-l'œil 
(|ui  |)()urra  être  classé  médiocre  au  grand  jour,  .l'ai  connu  certains 
professeurs  qui  entraînaient  leurs  élèves  aux  devoirs  rapides 
pour  être  dans  les  conditions  de  l'examen....  Même  des  norma- 
liennes   ont    été    soumises    à  ce   régime  !... 

Qu'on  me  permette   de   ne   pas   me   rallier  à   cette   façon   de 

])rocéder  qid  restreint  la  pensée  à  la  mesure  du  chronomètre 

La  préparation  d'tin  devoir  n'exclut  pas  —  au  début  du 
moins  —  le  travail  méthodique  de  la  forme.  S'il  arrive  un  moment 
où  les  élèves  peuvent  s'affranchir  du  brouillon  parce  que  leur 
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pensée  est  si  forte  et  si  précise  qu'elle  jaillit  pour  ainsi  dire 
d'elle-inènie,  il  n'en  est  pas  ainsi  vers  la  douziènu;  ou  treizième 
année.  11  faut  apprendre  à  rétlijjer  un  j)ara{iraphe.  (^)uand  le 
maître  commence  à  connaître  ses  élèves  il  peut,  au  lieu  de 
laisser  au  choix  le  parap'aphe  à  rédip;er,  choisir  l'un  ou  l'autre 
suivant  les  aptitudes  de  chacune  afin  qu'elles  donnent  leur 
maximum  de  rcndenu«nt.  11  y  a  ce  (|ue  j'a[)pellerai  toute  une 
psychologie  de  la  note,  car  il  faut  bien  se  ganicr  par  une 
ri{;ueur  excessive  de  décourager  les  bonnes  volontés,  et  plus 
encore  en   composition  française  (jue   dans  tout  autre  exercice. 

Il  ne  faut  pas  craindre  d'être  large  (juand  on  trouve  un  passage 
heureux  ;  cela  stimule  la  confiance  que  l'élève  peut  avoir  en 
file,  et  c'est  la  un  point  esscnliei.  Mnfin,  on  peut  encore  encou- 
rager les  élèves  en  lisant  un  devoir  complet  fait  des  quatre  ou 
cinq  meilleurs  paragraphes,  ce  (jui  n'euqiôche  pas  de  signaler  en 
passant,  les  améliorations  (|ui  eussent    pu  y  être  apj)ortées. 

Il  serait  dangereux  de  croire  (|ue  les  élèves  réussissent  facile- 
ment ce  travail  de  mise  au  net.  Comme  la  cause  de  la  faiblesse 
ne  peut  être  inq>utée  à  la  pauvreté  des  idées,  ni  à  leur  précision, 
on  est  amené  à  reconnaître  (pie  la  dilHculté  d'expression  réside 
le  plus  souvent  dans  la  pénurie  du  vocabulaire.  Cette  ignorance 
des  mots  est  surttuit  remarquable  chez  les  jeunes  gens  des  écoles 
primaires  supérieures.  Chargée  d'un  intérim  de  (piatre  ans  dans 
ces  classes,  j'avais  été  étonnée  de  voir  avec  (|uel  petit  nombre 
tle  mots  (de  verbes  surtout)  ils  arrivaient  à  s'exprimer.  A  tcut 
boutdechanq),  c'était  les  verbes  omnibus /^</re,  prendre,  dire.i'oir^ 
laltttir  et  devoir.  De  là,  des  répétitions  et,  ce  qui  est  plus  grave, 
'de  la  |>latilude.  Aussi,  outre  les  exercices  signalés  pour  la  lecture 
expliipu'e,  doit-on  avoir  recours  à  des  nouvelles  recherches  de  syno- 
nymes, d'expressions,  et,  dans  une  certaine  mesure,  de  formules. 

On  peut  demander,  par  exenq)le.  de  trouver  cinq  épiihètes  avec 
leur  antonyme  au  mot  «  conseil  »  : 

Un  conseil  juste      -  un  mauvais  conseil. 

l'n  conseil  stérile    —  un   conseil   fécond. 

In  triste  conseil  —  un  sage  conseil. 

Vu  conseil  judicieux  -      un  conseil   fou, 

On  peut  faire  renqilacer  l'épithèle  par  une  expression,  en 
variant   le   verbe,  autant    «jue   possilde 
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Un  conseil  difficile  à  suivre. 

Un  conseil  souvent  entendu. 

Un  conseil  plein  de  pièges. 

Un  conseil  à  blâmer. 

Un  conseil  à  méditer. 

Un   conseil   écouté   d'une   oreille,   etc. 

De  même  il  est  bon  de  faire  préciser  les  mots  :  «  proverbe, 
maxime,  pensée,  dicton,  idée,  parole,  opinion  »  afin  que,  le  cas 
écliéan  l ,  l'élève  puisse  les  remplacer  l'un  par  l'autre  sans  embarras. 
Quand  on  y  regarde  de  près,  on  est  étonné  de  voir  combien  les 
élèves  sont  peu  familiarisées  avec  le  sens  des  mots.  A  l'École 
primaire  supérieure  tout  ce  qui  est  «  vers  »  devenait  «  une  fable  » 
et  la  plupart  utilisaient  invariablement  le  mot  «  morceau  » 
paraissant  ignorer  fragment,  scène,  tirade,  monologue,  récit, 
rêverie,  méditation,  sonnet,  etc. 

Enfin,  lorsqu'on  a  constaté  la  difficulté  qu'éprouvent  les 
élèves  à  «  commencer  »  un  devoir,  on  i>€ut  utiliser  un  moyen 
pour  faciliter  l'entrée  en  matière.  C'est  d'adopter  la  forme 
«  lettre  ».  L'expériejice  montre  qu'avec  un  «  Ma  chère  amie  » 
et  une  phrase  qui  rappelle  le  sujet,  le  développement  coule, 
plus  aisé.  Débarrassé  (lu  souci  purement  littéraire,  l'élève  j^eut 
ne  se  préoccuper  que  de  défendre  ses  idées.  Et  il  est  bien 
certain  que  si  sa  pensée  est  nette,  précise,  elle  s'appliquera  à 
ne  pas  la  traduire  par  des  à  peu  près. 

Il  nous  semble  qu'une  préparation  ainsi  comprise  nous  déli- 
vrera de  ces  Brevetées  à  tarif  réduit  qui  ne  peuvent  fournir 
qu'un  travail  de  rapsode  et  incapables,  suivant  l'expression 
pittoresque  de  Montaigne,  de  dissimuler  la  cousture  qui  rejoint. 

LoiIISR    UOUDIÈRE. 

(Août  1920.) 


La   Littérature   et   les   Instituteurs. 


Pour  la  seconde  fois,  rAcadémie  Concourt  vient  de  décerner 
son  prix  annuel  à  un  instituteur.  C'est  en  effet  un  membre  de 
l'enseignement  primaire,  M.  Ernest  Pérochon,  qui  triomphe 
cette  année  avec  son  roman,  Nènc.  Ce  succès  vient  d'attirer 
l'attention  des  lettrés  et  du  public  sur  les  instituteurs.  Grand 
émoi  dans  le  Landerneau  littéraire!  Encore  un  maître  d'école  ! 
Déjà  on  avait  eu  les  Histoires  de  Bétes,  de  Louis  Pergaud, 
suivies  de  près  par  ce  savoureux  Jîoma/i  de  Mivaut  que  les  chas- 
seurs ne  furent  point  seuls  à  priser.  Aujourd'hui  il  faut  lire 
les  éloges  —  mêlés  d'une  pointe  de  dépit  —  des  critiques  pro- 
fessionnels pour  une  œuvre  qui  n'a  rien  de  l'histoire,  «  bien 
parisienne  »,  du  roman  fleuri  «  dans  l'ombre  des  jeunes  filles  en 
fleurs  ».  Il  a  plu  aux  Dix,  conscients  de  la  tâche  qui  leur 
incombe,  de  révéler  au  public  la  meilleure  œuvre  —  d'un  jeune 
—  parue'  dans  l'année,  de  couronner  l'histoire  d'une  aventure 
rurale  contée  par  un  rural.  Or,  notre  culte  de  la  Beauté,  notre 
amour  serein  et  indépendant  de  l'Art  sont  loin  de  prendre 
ombrage  de  la  joie,  toute  naturelle,  qu'un  sentiment  vif  et  pro- 
fond des  mérites  de  notre  corporation  nous  permet  aujourd'hui 
d'éprouver.  La  réussite  d'un  primaire,  nous  la  célébrons  comme 
un  peu  la  nôtre. 

Dirons-nous,  au  surplus,^  qu'elle  ne  nous  surprend  point  ? 
Nous  nous  proposons  justement,  dans  ces  pages,  de  marquer  la 
place  de  choix  qu'occupe  dans  le  milieu  primaire  —  et  parti- 
culièrement chez  les  instituteurs  ruraux  — ,  la  Littérature,  et 
ce,  dans  le  dessein  de  répondre  aux  accusations  de  ceux  qui, 
mal  informés,  reprochent  à  ces  primaires  de  prêcher  la  déser- 
tion d'une  campagne  qu'ils  ne  comprennent  pas,  qu'ils  n'aiment 
pas,  étant,  comme  par  définition,  des  esprits  obtus,  indigents  de 
pensée  comme  de  sentiment.  * 
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Cependant  nous  assistons,  et  pour  la  seconde  fois,  au  succès 
d'une  histoire  de  paysans,  conté  j  par  Tun  des  nôtres.  Et  ce 
n'est  point  un  roman  construit  selon  la  formule  naturaliste  de 
Zola  et  de  ses  émules.  L'un  des  critiques  de  M.  Pérochon,  loue 
avec  autorité  Tauteur  d;  n'être  point  toiiibé  dans  le  poncif  bour- 
geois, d'ailleurs  démodé,  de  l'école  de  Médan.  Il  souligne  la 
vérité  de  l'œuvre,  cette  vérité  dont  l'écrivaiti  issu  du  milieu  rural 
et  y  évoluant,  peut,  à  ce  double  titre  seulement,  rendre,  avec 
iidélité  l'expression.  Il  nous  paraît  dès  lors  intéressant  de 
rechercher  s'il  est  possible  que  l'instituteur-romancier  puisse 
ar.iver  à  peindre  d'une  façon  exacte  le  milieu  de  la  campagne, 
et  si  sa  condition  même  le  rend  particulièrement  propre  à  la  con- 
naissance et  à  la  description  de  ce  milieu. 

Que  l'on  imagine  l'enfance  de  l'instituteur.  D'origine  ter- 
rienne la  plupart  du  temps,  «  né  [)armi  les  pasteurs  »,  il  con- 
naît, en  vrai  fils  de  la  terre,  la  nature  et  ses  moindres  aspects, 
son  visage  changeant  selon  le  rythme  des  saisons.  Enfant,  il  a 
couru  les  bois,  grimpé  aux  arbres,  sur[)ris  dans  les  nids  les 
jeunes  couvées.  Il  connaît  les  bêles,  et  pas  seulement  celles  de 
la  f  rme,  mais  celles  qui  croissent  dans  les  forêts,  qui  gîtent 
dans  les  tanières,  dans  le  secret  de  l'onde,  parmi  les  feuillages 
épais  ouïes  rochers  escarpes.  Les  villages  ofirent  à  son  regard, 
sous  un  ciel  familier,  leurs  lignes  archaïques,  leurs  maisons 
chenues,  leurs  clochers  aux  profils  grêles  ou  trapus,  leurs 
minces  filets  de  fumée  bleue  dans  la  fraîcheur  des  matins  et 
leurs  humbles  lumières  dans  le  silence  des  soirs.  Cependant 
qu'il  s'endorma't,  des  vieillards,  au  coin  du  feu,  redisaient  éter- 
nellement les  mêmes  histoires,  souvenirs  de  familles,  chasses 
mémorables,  légendes  se  perdant  dans  la  nuit  des  âges,  rivalités 
de  clochers,  saisons  marquées  par  d'opulentes  récoltes  ou  de 
terribles  hivers...  ;  toute  une  moisson  dont  les  anciens,  lente- 
ment, en  gestes  las,  dénouaient  les  gerbes,  et  qui  se  changerait 
plus  tard  en  un  bon  grain  dont  se  nourriraient  une  imagination 
et  une  sensibilité  précocement  éveillées. 

Adolescent,  les  années  d'études   passées  au  chef-lieu  ne  Font 
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pas  déraciné,  «  désâmé  ».  Rural  de  naissance,  il  l'éuil  aussi  de 
vocation.  Aussi,  et  quoi  qu'on  en  ait  dit,  il  avait  hâte  de  reve- 
nir au  village.  De  nouveau,  le  voici  dans  la  campagne  où  se  plut 
son  enfance,  et,  juste  reconnaissance  du  milieu  envers  son 
fidèle,  —  cette  nature  aimée  s'éclaire,  s'explique,  se  livre.  Les 
livres  des  poètes,  les  leçons  des  maîtres  contribuèrent  à  cet 
épanouissement  d'une  personnalité  (jui  ne  s'affirme  vraiment 
qu'au  contact  du  terroir.  Que  quelque  don  littéraire  lui  ait  été 
dévolu,  baigné  dans  cette  claire  intelligence  de  l'ambiance,  il  en 
devient,  témoin  averti,  l'écrivain.  Ainsi  s'expliquent  l'exacte 
compréhension  des  êtres  et  des  choses,  l'interprétation  juste 
des  passions  rurales,  l'expression  probe,  naturelle,  pour  tout 
dire  d'un  mot,  la  vérité,  dominante  des  œuvres  de  ceux  qui, 
vivant  à  la  campagu",  la  célèbrent  avec  un  esprit  lucide  et  un 
cœur  fervent. 

C'est  un  lableau  bien  connu  du  petit  paysan  que  celui  de  la 
mare  où  i!  s'est  souvent  amusé  à  troubler  les  grenouilles,  dans 
la  torpeur  des  après-midi  d'été,  en  y  lançant  des  cailloux.  Il  y 
songeait  plus  lard,  sur  les  bancs  de  l'école,  alors  que,  les  sug- 
gestions des  poètes  parnassiens  aidant,  sa  pensée  s'évadait  de 
la  salle  d'étude  et  revivait  les  scènes  d'enfance.  11  est  revenu 
aujourd'hui  vers  la  teire  où  le  même  speclacle  le  retient,  et  il 
écrit  : 

«  ...  La  mare  slagr.ait,  écrasée  sous  le  soleil  d'un  raidi  de  juin. 
Un  voile  transparent  de  vapeur  impalpable,  comme  faufilé  aux 
grands  roseaux  de  la  rive,  en  couvrait  de  sa  gaze  ténue  le  miroir 
élincelant.  Les  grandes  feuilles  larges  des  piaules  aquatiques,' 
l'S  agglomérats  d'algues  d'eau  douce,  les  câbles  entortillés  et 
vcrdâtres  de  vaucheries  simulaient  des  trous  d'usure  que  les 
saisons  auraient  faites  dans  son  tain  flamboyant,  son  tain  que 
rénovaient  et  changeaient  au  fil  des  jours  et  au  cours  des  nuits 
la  touche  vigoureuse  des  coups  de  soleil  ou  la  caresse  laiteuse 

des  rayons  de  lune » 

(Louis  PiîiîGAUD  —  De  Goupil  à  Margot.) 

..    L'instituteur  ne  peut  donc  faire   figure  d'étranger  dans  un 
milieu   où   il  se  sent  si  naturellement  chez  lui,  et  où  ses   dons 
.naturels,  son  talent  d'observateur  et  d'écrivain  peuvent  facile- 
ment trouver  à  s'exercer.   C'est  pourquoi  M.  Ernest  Pérochon 
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déclare  à  un  journaliste  venu  pour  le  féliciter  qu'il  continuera  à 
vivre  dans  son  piiys,  ne  se  sentant  pas  du  tout  attiré  vers  la  vie 
de  Paris.  Se.ntiraent  de  sagesse,  et  aussi  hommage  au  terroir 
qui  incita  aux  fortes  et  belles  œuvres.  Foi  profonde  dans  le  pays 
qui  favorisa  l'éclosion  d'un  talent,  puisque  M.  Pérochon  «  plein 
d'usage  et  raison  »  aspire,  dans  le  salon  parisien  de  son  compa- 
triote Gaston  Ghérau,  à  retourner  dans  son  village  des  Deux- 
Sèvres.  Ainsi,  en  d'autres  temps,  un  poète  gracieux  soupirait 
après  son  «  Loyre  »  gaulois,  ce  poète  qui  dans  l'exil  des  palais 
romains,  chérissait  d'un  filial  amour 

«   Plus  que  Tair  marin  la  douceur  angevine.    » 


Ce  puissant  tempérament  littéraire  qui  s'affirme  dans  les 
œuvres  d'un  Louis  Pergaud,  d'un  Ernest  Pérochon,  il  va  sans 
dire  qu'il  est  le  privilège  de  quelques  êtres  d'exception.  Il  serait 
outrecuidant  de  prétendre  qu'il  anime  l'existence  de  nombre  de 
maîtres  de  nos  campagnes  qui  se  contentent  — et  c'est  leur  hon- 
neur —  d'être  de  dévoués  serviteurs  de  l'école,  et  de  travailler 
pour  des  fins  plus  humbles  mais  pour  le  moins  aussi  utiles.  Si, 
très  rares  sont  ceux  qui  se  font  un  nom  dans  la  Littérature,  tous 
au  moins  arrivent-ils  à  comprendre,  à  goûter  les  songes  où 
l'âme  des  plus  purs,  des  plus  profonds  poètes,  s'associant  avec 
de  délicats  états  de  nature,  s'exhale,  «  ondoyante  et  diverse  », 
infiniment  subtile.  Trop  nombreux  sont  ceux  qui  ignoreront  tou- 
jours les  plus  intimes  musiques  qui  chantent  dans  les  proses 
d'un  Paul  Fort,  dans  tels  poèmes  d'un  Francis  Jammes  ou  d'un 
Henri  de  Régnier.  Education  incomplète,  soucis  matériels,  âme 
vite  rassasiée  à  qui  la  lecture  des  journaux  politiques  et  péda- 
gogiques suffit,...  tel  est  le  lot,  tel  est  le  sort  de  trop  de  maîtres. 
Il  n'en  reste  pas  moins  qu'il  en  est  aussi  chez  qui  la  capacité  de 
sentir  et  de  produire  existe  à  l'état  de  potentiel,  dont  les  idées  et 
les  sentiments  rencontrant  quelque  peine  à  se  faire  jour,  habitent 
cette  région  du  subconscient  et  y  sommeillent,  obscurs.  Quoi 
d'étonnant  dès  lors  que  ces  maîtres,  par  endroits  encore  si  près 
du  sol,  en  arrivent  parfois  à  s'affranchir  de  leur   nature  un  peu 
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fruste  et  dont  la  vie  quotidienne  au  milieu  de  rudes  êtres  avive 
encore  les  angles.  Ce  n'est  pas  que  leur  âme  se  libère  toujours 
de  la  gangue  où  peut  dormir  un  lumineux  métal,  mais  les  qualités 
natives,  robustes  filles  du  terroir,  revivent  et  s'épanouissent  en 
leurs  enfants.  Le  soir,  sous  la  lampe,  la  veillée  de  l'instituteur 
reste  studieuse.  Son  fils  est  là,  qui  le  voit  s'enthousiasmer  pour 
le  lyrisme  facile,  superficiel  d'un  Lamartine  ou  d'un  Musset. 
Cependant,  s'il  est  bien  doué,  cet  enfant  se  souviendra,  lorsque 
Baudelaire  lui  aura  révélé  le  sens  des  secrètes  «  correspon- 
dances »  entre,  l'âme  et  les  choses,  il  se  souviendra,  plein 
d'émotion  et  de  reconnaissance,  des  soirées  familiales  où  il 
naquit  au  monde  auguste  de  la  Pensée  et  de  la  Poésie.  Bonne, 
exellente  école  que  celle  où,  le  père  et  le  maître  s'identifiant,  l'en- 
fant reçoit,  sans  effort,  la  plus  sincère,  la  meilleure  leçon. 

Aussi,  combien  nous  la  sentons  forte  et  vraie,  cette  page  de 
M.  Paul  Dupuy  qui  sert  de  préface  au  livre  de  Marcel  Elevé, 
normalien  tué  à  l'ennemi,  fils  d'une  institutrice.  Nous  ne  résis- 
tons pas  au  plaisir  de  citer  ces  lignes  qui  attestent  l'existence  de 
ce  qu'il  nomme  «  la  noblesse  primaire  »....  «  Ce  jeune  homme 
fut  un  intellectuel  d'une  espèce  particulière,  ou  trop  peu  connue 
ou  trop  souvent  méconnue.  Nulle  part  mieux  qu'à  l'Ecole  nor- 
male on  ne  sait  quelle  montée  de  sève  puissante  il  y  a  dans  nos 
familles  de  ma*îtres  et  de  maîtresses  primaires,  et  ce  qu'il  faut 
attendre  du  fils  d'instituteur. 

11  concentre  en  lui  très  souvent,  et  par  la  vertu  de  l'hérédité, 
et  par  celle  de  l'éducation  pi^emière,  toutes  les  forces  que  sont 
l'habitude  de  la  tenue,  le  respect  de  la  règle,  le  sentiment  du 
devoir  social,  le  goût  des  choses  de  l'esprit,  la  connaissance  des 
choses  de  la  vie,  la  familiarité  .avec  le  peuple,  la  svmpathie  pour 
ses  souU'rances,  son  courage,  ses  aspirations,  ses  besoins  et  ses 
droits.  Pour  beaucoup  qui  sont  ou  se  croient  distingués,  le  mot 
de  primaire  implique  l'étroitesse  du  cœur,  l'inertie  de  l'esprit, 
l'arrêt  aux  pentes  inférieures  de  la  côte,  avec  l'orgueil  mesquin 
de  les  avoir  atteintes,  l'ignorance  ou  le  mépris  absurdes  de  celles 
qui  les  dominent. 

Quel  démenti  ont  toujours  donné  à  cette  opinion  dédaigneuse 
les  innombrables  recrues  que  la  haute  culture  et  la  science  ont 
faites  parmi  les  enfants  des  primaires!  Combien  d'entre  eux  ont 


30  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

réalisé  ce  qui  était  demeuré  en  puissance  dans  leurs  parents,  ou, 
pour  nriieux  dire,  combien  de  primaires  ont  réalisé  dans  leurs 
enfants  les  puissances  qui  demandaient  un  effort  trop  difficile  ou 
trop  long  pour  qu'il  leur  ait  été  donné  Je  les  réaliser  par  eux- 
mêmes  !  » 

Témoignage  d'une  haute  valeur,  puisque  Tiuiteur,  secrétaire 
de  l'Ecole  normale  supéiieure,  a  pu  le  formuler  au  contact  d'une 
jeunesse  d'élite,  au  sein  de  laquelle  les  fils  de  primaires  font 
bonne  figure.  Cette  mentalité  privilégiée,  cette  «  noblesse  »  que 
confère  le  milieu  pédagogique,  il  devait  les  posséder,  le  fils  du 
modeste  instituteur  de  Tavers,  qui  devait  être  Jules  Lemaître. 
«  ...  Plus  tard,  —  dit-il  dans  son  article  sur  Theuriet,  —  sans 
doute,  les  enfants  venus  à  Paris...  peuvent  sourire  de  cette  mes- 
quinerie campagnarde;  mais  c'est  à  elle  pourtant,  ccsi  à  leur 
enfance...  qu'ils  doivent  leur  persistante  fraîcheur  d'impression 
et  cette  sensibilité  qui  les  a  faits  artistes  et  écrivains.  » 


El,  pour  finir  par  un  exemple  qui  nous  paraît  topique,  et  digne 
d'illustrer  les  pages  qui  précèdent,  nous  voudrions,  avec  la 
piété  et  le  regret  qui  s'imposent  lorsqu'on  évoque  une  âme  de 
poète,  de  poète  mort  jeune,  dire  un  mot  de  Georges  Bannerol  \ 
un  fils  d'instituteur. 

Vraiment,  celui-ci  est  des  nôtres.  Ses  origines,  c'est  un  milieu 
primaire  ;  c'est  un  petit  village  de  la  Beauce  qui  l'a  vu  naître. 
Son  enfance  sera  caressée  par 

L'infini  bercement  des  seigles  et  des  orges. 

Il  n'est  pas  un  de  ses  poèmes  où  ne  soient  attestés  le  senti- 
ment profond  du  terroir,  l'amour  vraiment  filial  de  la  nature,  «  la 
plus  sacrée  et  la  plus  simple  mère  ».  11  dit  la  grande  pitié  qui 
Tétreint  lorsqu'il  contemple  les  campagnes  abandonnées  pen- 
dant la  guerre  : 

...  Je  marche  :  Les  nioissons  de  mon  pays  m'enserrent; 
Parfois  mon  cœur  de  j)aysan  s'émeut  à  voir 
Dans  la  bure  des  blés  maigres,  comme  un  trou  noir...     . 

{L'Ombre.) 


1,  Georges  Bannerot,  Les  Statues  mutilées,   1918.  Librairie  d'action  d'art 
de  la  ghilde,  Les  Forgerons. 
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Il  pleure  la  «  maison  blessée  »,  béanle  et  noire,  à  raoîlié 
inorle,  une 

Maison  basse,  maison  do  paysan,  pareille 
A  celle  maison  pauvre  où  mon  enfance  veille. 
Dont  le  grenier  Iroué  saigne  son  froment  clair, 
Une  odeur  de  blés  mûrs  hanlait  ta  haute  grange; 
Tu  m'émeus  comme  un  front  par  la  bataille  ouvert. 

(La  Maison  blessée.) 
...  Ils  ont  percé  le  mur,  ils  ont  souillé  le  puits, 
Profané  le  mystère  auguste  de  tes  lits. 
Et  t'ont  laissée  au  bord  de  la  route  isolée, 
Comme  un  cadavre  chaud  de  femme  violée 
...  Et,  comme  le  valet  ira  par  les  labours 
Avec  au  front,  la  cicatrice  qui  l'entaille, 
ïu  garderas  la  balafre  de  ta  muraille.... 

(fci.) 

Ce  n'est  pas  une  nature  de  convenlion  que  celle  qu'il  célèbre; 
il  nous  la  fait  voir,  tel  un  peintre,  précise  et  bien  vivante  : 

Maître,  je  vous  écris  d'une  ville  française. 
La  rivière  et  le  mail  somnolent  dans  l'été; 
•l'entends,  avec  le  bruit  d'une  écluse,  monter 
La  chanson  d'un  cordier  qui  s'exalte  ou  s'apaise. 
(La  Lettre  de  mon  ami.) 

Aussi,  chacun  des  détails  de  la  vision  du  poète,  chacun  de  ses 
sentiments  ont-ils  un  caractère  agreste,  dont  l'expression  fait 
souvent  songer  aux  poèmes  de  Louis  Mercier. 

...  Ce  soir  où  je  suis  prostré  dans  ton  manteau 
Comme  un  valet  chassé  qui  passe  chaque  année 
Vagabond  et  vieilli  devant  la  ferme  aimée! 

[VOmbre.) 
...  Et  nos  fronts  rapprochés  que  le  travail  allie 
Semblaient  les  épis  mûrs  d'un  Juillet  glorieux. 
{Le  Cantique  des  Morts.) 

Or,  sur  celle  terre  qu'il  célèbre,  des  hommes  s'entretuent. 
Autant  que  la  vision  pacifique  et  bienfaisante  des  moissons  sous 
le  ciel,  le  spectacle  des  champs  de  bataille  impressionne  le 
poète.  Les  morts  évoquent 

...  les  matins  d'avril  quand  fumaient  nos  villages, 
Quand  le  ciel  frais  semblait  posé  sur  nos  maisons 
Et  que  nos  étalons  menés  aux  labourages. 
Flairant  le  vent,  ruaient,  traversés  de  frissons.... 
{Le  Cantique  des  Morts.) 
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Ali!  le  regret  poignant  des  morts,  aux  paupières  vides,  de 
ces  morts  qui  ne  reverront  plus  la  terre  qu'ils  travaillaient  avec 
amaur. 

Pardonnez-nous,  Seigneur  :  nos   yeux  restent  farouches 
Et  nous  nous  débattons  dans  votre  éternité  : 
Un  seul  cri  désolé  s'échappe  de  nos  bouches  : 
«  Ah!  la  vie!  et  l'odeur  des  roses  dans  l'été!  » 
Pardonnez-nous,  Seigneur  :  notre  cœur  est  amer.... 

{Id.) 

Mais  la  terre  est  là,  maternelle  : 

Sois  douce  à  ces  enfants  qui  rentrent  dans  ta  nuit 
...  Et  chante-leur  le  chant  pacifique  des  orges, 
La  prière  des  pins  et  des  bouleaux  ailés 

{La  Terre  et  Ic^  morts.) 

Et  c'est  riiymne  à  la  paix. 

La  paix  qui  se  construit  dans  le  ciel,  quelque  part... 
...  Paix  qui  sens  le  pain  blanc  et  la  fleur  de  la  vigne 
Et  le  corps  de  l'épouse  et  le  sang  de  l'été....  ^ 

la  paix  dont  il  est  amoureux,  la  paix  virginale, 

Mais  j'ai  dit  la  beauté  simple  de  ton  visage 
Et  la  noblesse  inscrite  aux  lignes  de  ton  corps, 

[Invocaiion.) 

la  paix    dont  il  fait  entrevoir   au   monde  en   armes   Tidyllique 

tableau  : 

...  Nul  ne  t'a  vue.  On  sent  ta  présence  bénie 
Quand  la  terre  est  en  fleurs  et  les  métiers  vibrants, 
Qua-nd  le  travail  unit  dans  sa  claire  harmonie 
Les  efforts  dispersés  des  cités  et  des  champs. 

{Id.) 

Et  celui  qui  devait  mourir,  à  Taube  des  plus  beaux  jours  pro- 
mis à  son  talent,  celui-là  va  s'excuser  auprès  des  morts  «  d'avoir 
continué  sa  vie  » 

...  D'avoir  suivi,  couché  dans  les  herbes  épaisses, 
La  caravane  des  fourmis,  l'insecte  d'ambre, 
Et,  quand  les  terrains  roux  craquent  de  sécheresse, 
Toute  la  vie  enclose  aux  chaumes  de  septembre! 

Pourquoi  donc  faut-il  qu'il  soit  mort,  à  vingt- six  ans  !  celui 
qui  donnait  une  si  belle  espérance,  et  dont  l'âme  vibrante  de  tout 
ce  panthéisme  vigoureux,  de  cette  religion  des  hommes,  cette 
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âiue  de  lumière  et  criiarmonie,  fut  une  vivante  alleslalion  de 
l'Art  et  de  la  Beauté?  Nous  nous  en  voudrions  de  clore  ces 
pages  sans  citer  in  extenso  l'admirable  et  douloureuse  Prière 
que  nous  tenons  pour  le  chef-d'œuvre  de  ce  poète  qui  eût  pu 
être  grand: 

Vous  qui  m'avez  donné  l'amour  des  mots  qui  chantent 

Et  qui  m'avez  fait  voir  avec  des  yeux  naïfs 

Avant  de  m'endormir  dans  le  jardin  aux  ifs, 

Accordez-moi,  mon  Dieu,  quelques  heures  d'attente. 

Laissez-moi  terminer  ce  livre  que  j'écris, 

Où  j'ai  laissé  mon  âme  enclose  en  chaque  page, 

Pour  que  je  n'aille  pas  entier  aux  noirs  rivages, 

Et  qu'un  peu  de  moi  reste  aux  hommes  attendris. 

Laissez-moi,  quelques  jours  encor,  creuser  mon  rêve, 

Et  veiller  de  longs  soirs  sous  ma  lampe  d'hiver. 

Afin  que  mon  esprit,  comme  un  phare  au  feu  clair. 

Brille  parmi  la  nuit  des  âmes  qu'il  élève. 

Et  je  pourrai  rêver  enfin  d'éternité, 

Quand  vous  m'aurez  reprisdans  les  jardins  aux  marbres, 

Puisque  mon  âme,  ainsi  que  le  dôme  des  arbres. 

Se  dressera,  vigoureuse,  dans  la  clarté. 

Poignante  supplication,  d'une  inspiration  si  généreuse,  et  qui 
ne  fut  point  exaucée!  Car  ces  poèmes  réunis  sous  le  titre  si 
expressif:  Les  Statues  mutilées  sont  une  publication  incomplète 
et  posthume  de  l'œuvre  de  Georges  Bannerot,  due  «  à  la  piété 
de  la  ghilde  des  Forgerons  ». 


C'est  avec  amour  que  nous  écrivons  ces  pages.  Oui,  nous  en 
sommes,  jusqu'aux  moelles,  de  cette  corporation  dont  nous 
avons  essayé  de  fixer,  dans  le  cadre  de  nos  campagnes  fran- 
çaises, quelques  aspects  de  la  vie  spirituelle.  Rien  de  ce  qui 
l'anime  ne  nous  est  étranger;  rien  de  ce  que  l'on  dit  sur  elle  ne 
nous  laisse  indifférent.  Et  quand  il  lui  arrive,  où  que  ce  soit,  de 
triompher  en  la  personne  de  quelques  privilégiés,  c'est  avec 
une  joie  fraternelle  que  nous  nous  associons  à  leur  succès.  C'est 
pourquoi  celui  d'Ernest  Pérochon  nous  a  procuré  le  bonheur 
d'évoquer  ici,  —  en  même  temps  que  le  regretté  Louis  Pergaud, 
—  l'âme  douloureuse,  le  génie  sacriQé  de  Georges  Bannerot, 
un  fils  d'instituteur.  Aimé  Dupuy. 

Professeur  à  l'E.  P.  S.  de  Strasbourg. 
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Questions  et  discussions. 


L'enseig-nement  du  français  et  rorganisation 
des  bibliothèques  dans  les  E.   P.  S. 

L'arrêté  du  18  août  1920  réduit  d'une  heure  le  temps  consacré 
à  la  lecture  expliquée  dans  nos  classes  d'écoles  primaires  supé- 
rieures. Le  mal  nous  paraîtrait  sans  remède  si  nous  ne  trouvions 
dans  les  nouveaux  programmes  que  la  suppression  brutale  d'une 
classe  de  français.  Tel  n'est  pas  le  cas. 

Les  instructions  relatives  à  l'application  de  l'arrêté  du  18  août 
prévoient  deux  moyens  de  compenser  cette  suppression.  Elles 
disent  :  1"  «  Le  nouvel  horaire  réduisant  le  temps  consacré  à  la 
lecture  expliquée,  il  sera  tout  indiqué,  de  réserver  une  partie 
de  l'heure  assignée  à  la  grammaire  pour  l'explication  gramma- 
ticale de  certains  morceaux.  »  2°  Une  des  classes  de  français 
sera  consacrée  à  des  lectures  «  ayant  pour  objet  des  œuvres 
entières.  Ces  lectures- seront  commencées  en  classe  et  continuées 
à  l'étude  ou  dans  la  famille.  Une  place  plus  grande  doit  être  faite 
dans  nos  E.  P.  S.  au  travail  personnel  de  l'élève.  » 

Plus  nettes  et  plus  rigoureuses  sur  ce  dernier  point  que  les 
programmes  de  1909,  les  nouvelles  instructions  exigent  des 
lectures  ayant  pour  objet  des  œuvres  entières  et  réclament  le 
travail  personnel  de  l'élève.  Ce  n'est  point  là,  à  notre  sens,  une 
retouche  anodine.  Que  de  fois  nous  avons  déploré,  avec  tous  nos 
collègues,  que  le  sempiternel  livre  de  morceaux  choisis  que  nos 
élèves  traînaient  d'une  année  à  l'autre  fût  l'unique  pâture  litté- 
raire de  la  plupart  d'entre  eux!  Désormais  leur  tâche,  comme  la 
nôtre,  est  clairement  définie  :  des  œuvres  choisies  par  le  conseil 
des  professeurs  devront  être  lues,  chaque  année,  par  nos 
élèves. 

Un  choix  restreint  à  une  douzaine  d'œuvres  serait,  à  notre 
avis,  le  meilleur.  Le  professeur  ayant  tout  le  loisir  de  les  faire 
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connaître  et  goûter  serait  aussi  en  mesure  de  guider  sans  hâte 
et  de  contrôler  les  lectures  personnelles  de  ses  élèves.  N'aurions- 
nous  pas  lieu  d'être  satisfaits  si  nos  élèves  nous  quittaient  en 
fin  de  3*"  année  ayant  lu  —  et  quelque  peu  médité  —  une  tren- 
taine d'œuvres  de  nos  grands  maîtres?  Serait-il  même  téméraire 
de  penser  que  nous  leurs  aurions  donné  pour  toujours  le  goût 
de  la  lecture  et  Tamour  des  belles  œuvres? 

Mais  ici  se  présente  une  difficulté  d'ordre  pratique  que  nous 
nous  proposions  d'aborder  dans  cet  article. 

Nos  bibliothèques  d'E.  P.  S.  (quand  on  peut  dire  qu'elles 
existent)  ne  sont  pas  organisées  de  manière  à  permettre  l'appli- 
cation judicieuse  du  nouveau  programme  de  français.  Elle  res- 
semblent —  du  moins  à  en  juger  par  celles  que  nous  connais- 
sons —  beaucoup  plus  à  des  bibliothèques  populaires  qu'à  des 
bibliothèques  d'école.  Le  don  de  livres  du  ministère  qui  en 
marqua  l'origine  s'est  grossi  lentement  au  cours  des  années; 
les  œuvres  les  plus  diverses  voisinent  dans  nos  bibliothèques. 
Mais  vous  n'y  trouvez,  en  général,  qu'un  seul  exemplaire  des 
ouvrages  que  les  nouveaux  programmes  vous  demandent  de 
faire  lire  et  de  commenter  un  exemplaire  d'Horace,  un  autre 
des  Plaideurs...,  un  autre  des  Lettres  de  mon  moulin. 

Là  est  le  mal.  Donner  à  nos  élèves  le  savoir,  la  curiosité, 
l'élan  nécessaires  poiir  qu'ils  terminent  avec  goût  et  profit,  à 
l'étude  ou  dans  la  famille,  la  lecture  d'un  ouvrage  commencé  en 
classe,  sera  peine  perdue  tant  que  nous  n'aurons  pas  un  nombre 
suffisant  d'exemplaires  de  cet  ouvrage  à  leur  mettre  entre  les 
mains.  Si  les  lectures  personnelles  de  lélève  ne  suivent  pas, 
d'aussi  près  que  possible,  les  lectures  du  maître,  l'impression 
première  perdra  vite  de  sa  fraîcheur,  la  petite  flamme  d'enthou- 
siasme péniblement  allumée  s'éteindra  ;  dans  la  succession  des 
lectures  une  impression  effacera  l'autre  et  déjà  quand  apparaî- 
tront Petit  Jean  et  Perrin  Dandin  il  est  à  craindre  que  les 
Horace  et  les  Curiace  ne  tombent  dans  l'oubli.  Il  faudrait  à  tout 
moment  pouvoir  dire  à  nos  élèves  :  cette  œuvre  vous  plaît? 
Prenez  et  lisez.  Nous  ne  le  pouvons  pas,  faute  de  livres,  au  plus 
grand  dommage  de  notre  enseignement  et  du  travail  personnel 
de  nos  élèves. 

Gomment  porter  remède  à  cette  situation?  Qu'on  nous  per- 


I. 
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mette,  ici,  de  résumer  plutôt  que  de  développer  nos  suggestions. 

1*^  A  l'exemple  des  lycées  et  collèges  qui  possèdent  leurs 
bibliothèques  de  quartier  nous  pourrions  créer  ou  organiser 
chez  nous  une  bibliothèque  par  année. 

2**  La  liste  des  œuvres  à  lire  étant  arrêtée  par  le  conseil  des 
professeurs,  nous  pouvons,  dès  maintenant,  consacrer  toutes 
nos  ressources  à  la  bibliothèque  de  1'"''  année.  Elle  devra 
en  principe,  contenir  1  exemplaire  par  2  élèves  de  tous  les 
ouvrages  portés  sur  la  liste  de  1'*'  année.  Glanant  ce  qui  reste 
des  éditions  à  bas  prix,  nous  avons  tenté,  à  notre  E.  P.  S.  la  réa- 
lisation de  ce  projet.  Nos  classes  de  première  sont  de  50  élèves. 
Commande  est  faite  de  25  exemplaires  à'Horace,  de  25  des 
Plaideurs,  etc. 

3*^  Malgré  l'heureuse  initiative  laissée  aux  professeurs  dans  le 
choix  des  livres,  serait-ce  contraire  à  Tesprit  des  nouveaux 
programmes  de  demander  rétablissement  d'une  liste  officielle 
de  20,  30  ou  40  ouvrages  par  année?  Le  nombre  même  des 
ouvrages  portés  sur  cette  liste  laisserait,  d'une  part,  une  marge 
suffisante  à  l'initiative  des  professeurs,  éviterait,  d'autre  part, 
de  créer  dans  toutes  les  écoles  et  toutes  les  régions  de  France 
une  détestable  uniformité.  Elle  aurait  le  mérite,  très  appréciable 
aujourd'hui,  d^appeler  l'attention  des  éditeurs  sur  les  livres  que 
nous  aurions  à  leur  commander.  Sûrs  d'une  grosse  vente,  ils 
ne  manqueraient  pas  d'éditer,  à  meilleur  compte,  des  livres  pour 
nos  E.  P.  S.  Peut-être  même,  pourrions-nous  nous  adresser 
utilement  à  la  société  «  les  Presses  universitaires  »  qui  vient  de 
se  fonder? 

C'est  à  ces  conclusions  positives  et  terre  à  terre  que  nous 
avions  le  dessein  d'arriver.  Comme  le  laboratoire  et  l'atelier 
pour  les  enseignements  scientifique  et  technique,  nous  croyons 
que  des  bibliothèques  bien  organisées  constituent  pour  notre 
enseignement  littéraire  des  instruments  de  travail  indispen- 
sables. Puissions-nous,  en  appelant  l'attention  sur  ce  point 
contribuer  pour  une  faible  part  à  donner  aux  nouveaux  pro- 
grammes leur  pleine  efficacité. 

Ch.  Colvez, 
Professeur  à  l'E.  P.  S.  de  Larient. 


Notes   pédagogiques. 


Sous  les  rubriques  Notes  d'inspection,  En  passant,  nous  avons 
publié,  depuis  plusieurs  années  des  observations  faites  dans 
les  classes  par  des  inspecteurs.  Il  s'agissait  toujours  de  faits 
pris  sur  le  vif.  Mais  tantôt  le  portrait  était  individuel,  tantôt 
c'était  un  portrait  composite.  Nous  continuerons.  Cette  publi- 
cation a  l'avantage  de  signaler  brièvement  des  procédés  suggestifs; 
d'un  coup  d'œil,  un  maître  avisé  voit  ce  qu'il  doit  faire  et  ce 
qu'il  doit  ne  pas  faire.  L'idée  imaginée  par  l'un  devient  celle  d'un 
autre,  à  l'extrémité  opposée  de  la  France.  Une  certaine  tenue 
pédagogique  s'acquiert,  sans  pédantisme  ;  une  certaine  doctrine 
s'installe,    sans    dogmatisme. 

Mais  nous  avons  pensé  qu'on  pourrait  élargir  le  cadre  de 
ces  notes.  Ce  ne  sont  pas  seulement  les  inspecteurs,  ce  sont  tous 
les  éducateurs  qui  ont  le  droit  de  signaler  les  bonnes  et  les  mau- 
vaises habitudes  scolaires.  Ce  coin  de  la  Revue  sera  donc  désor- 
mais ouvert  à  tous  nos  lecteurs,  sous  un  titre  légèrement 
modifié.   (N.  D.  L.  R.) 

Éducation  physique.   Marchez   sur  la  pointe  des  pieds. 

Il  y  a  longtemps  que  les  journaux  quotidiens  ne  nous  ont 
redit  leur  antienne.  Ils  ont  tort.  Lorsqu'on  veut  agir  sur  les 
esprits,  il  faut  montrer  plus  d'obstination. 

A  la  veille  des  vacances,  nous  allons  donc  reprendre  leur 
mot  d'ordre  de  l'an  dernier  :  «  Marchez  sur  la  pointe  des  pieds  !  » 

Jeunes  gens  qui  allez  vivre  en  plein  air,  sachez  que  vous  ne 
respirerez  pas  à  pleins  poumons  si  votre  allure  est  lourde,  si 
Aous  talonnez  le  sol  à  grand  bruit.  Allez  par  la  campagne  d'un 


38  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

pas  élastique.  Si  vous  ne  voulez  pas  avoir  l'air,  par  une  marche 
trop  silencieuse,  de  vouloir  espionner  les  gens  et  dissimuler 
votre  présence,  du  moins  glissez  légèrement  sur  vos  pointes, 
avancez-vous    d'un    pas    léger. 

Si  vous  êtes  ^u  bord  de  la  mer,  amusez-vous  à  mesurer  la 
pénétration  de  vos  talons  dans  le  sable  et  soyez  de  plus  en  plus 
satisfait  à  mesure  qu'elle  sera  moins  profonde. 

Si  vous  êtes  dans  la  montagne,  évitez  les  «  promenades  horizon- 
talcs  »  chères  aux  malades  (qui  devraient  d'ailleurs  les  haïr) 
et  ne  soyez  heureux  qu'en  ascension  ou  en  descente.  Par  un 
paradoxe  amusant,  vous  constaterez  que  vous  vous  appuyez 
aussi  peu  sur  vos  talons  en  descendant  qu'en  moulant.  Or, 
dans  les  deux  cas,  toutes  choses  égales  d'ailleurs,  vous  verrez 
que  votre  respiration  sera  plus  ample  qu'en  terrain  plat.  Vous 
vous  surprendrez  vous-même  à  exécuter  sans  le  vouloir  les 
mouvements  de  l'inspiration  profonde.  Pourquoi  la  montagne 
est-elle  plus  salubre  que  la  plaine,  - —  même  si  la  plaine  est  aussi 
aérée  que  la  montagne  —  sinon  parce  que  la  marche  en  mon- 
tagne, plus  que  la  marche  en  plaine,  oblige  vos  poumons  h  se 
dilater? 

Et  si  vous  restez  à  la  ville  pendant  vos  vacances,  anmsez- 
vous  ])lusieurs  fois  par  jour  à  grinqjcr  et  à  descendre  votre 
escalier.  Si  l'air  y  est  moins  pur  que  sur  les  hauts  sommets,  la 
gyiimasli(jiic  à  laquelle  vous  vous  livrerez  ne  sera  pas  moins 
salutaire. 

Marchez  sur  la  pointe  des  pieds  ! 

1/esprit  est  plus  agile  et  l'humeur  est  plus  gaie  quand  le  corps 
est  plus  souple.  L'âme  s'appesantit  quand  le  corps  se  tasse.  Si 
vous  voulez  aérer  votre  cerveau,  aérez  vos  poumons  ! 

Marchez. sur  la   pointe   des    pieds! 

Arithmétique. 
La  méthode  parfois  devient  une  routine. 

...  Attentive,  entraînée,  celte  classe  a  acquis  un  mécanisme 
assuré  qu'il  faut  assurément  louer,  mais  dont  il  convient  aussi 
de  refréner   Texcès.  Une   élève,   par  exemple,  ayant  à  décom- 
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poser  360  en  facteurs  premiers,  court  la  poste  perdant  presque 
le  souffle,  et  divise  par  2,  2,  2,  3,  3,  5.  Pourquoi  commencer 
par  2?  Parce  que  telle  est  la  rè^^le  du  Cours,  2  étant  le  facteur 
le  plus  simple. 

Oui,  en  général.  Mais  ici  le  facteur  10  est  celui  qui  apparaît 
d'abord,  et  Ton  peut  écrire  aisément  360=10.4.9.  Gela  est 
visible,  mais  on  ne  regarde  pas.  Un  cas  étant  donné,  on  songe 
au  Cours  plus  qu'à  la  question  posée  et,  précipitamment,  on 
applique  la  règle  résultant  de  la  méthode,  plutôt  que  la  méthode 
elle-même. 

Les  mathématiques  constituent  une  belle  science,  nette, 
d'apparence  rigide  et  comme  inflexible.  Sans  doute.  Raison  de 
plus  pour  lui  laisser,  dès  que  cela  est  possible  en  quelque 
mesure,  une  certaine  souplesse  et  comme  le  charme   d'un  art. 

Dans  une  classe  de  Géométrie 
il  ne  faut  pas  s'hypnotiser  sur  le  C.  Q.  F.  D. 

Une  modeste  question  posée  à  des  élèves  de  l"""  année  Ecole 
Normale  suffit  à  M.  X...  pour  donner  les  plus  utiles  direciions. 
Voici  le  problème  :  Une  demi-circonférence  de  diamètre  AOB 
est  inscrite  dans  un  trapèze  ABGD.  Démontrer  que  l'angle  COD 
est  droit.  —  Le  professeur  dit  à  ses  élèves  ;  «  Ne  vous  hâtez  pas 
de  chercher  la  solution.  Etudiez  d'abord  la  figure.  1°  En  C,  deux 
angles,  marquons-les  en  bleu  ;  ils  sont  égaux  b,  h.  De  pus,  D 
jouant  le  même  rôle  que  D,  marquons  de  même  en  rouge  les 
angles  en  D;  ils  sont  égaux  r,  r.  —  2''  Sur  une  seconde  figure, 
observons  le  point  0,  point  essentiel  et  unique  de  la  figure  ; 
4  angies  égaux  deux  à  deux.,  et  égaux  respectivement  à  ceux  de 
la  l*"*"  fi;»ure,  à  marquer  en  rouge  /•,  r  et  en  bleu  b^  b.  —  3''  Nous 
pouvons  encore,  3'^  fîg.,  mener  par  O  la  parallèle  à  AG,  etc.... 
—  Et  maintenant  les  solutions  apparaissent.  Sur  la  1"  figure, 
on   voit    que  26 -f  2/- -=  180°.  Donc  ^  -f  r  =  90«....  De   même 

sur  la  2^  figure..  .  —  De  même  sur  la  3^  figure Nous  avons 

plusieurs  solutions.  Gomparons  les » 

Ainsi  voilà,  simplement,  en  peu  de  mots,  nombre  de  bons 
principes  mis  en  lumière  :  analyse  de  la  figure  précédant  toute 
démonstration  ;    emploi  de  figures  successives,  chacune  d'elles 
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réservée  à  une  propriété  de  la  figure  ;  tout  point  qui  joue  un 
rôle  particulier  dans  la  figure  joue  un  rôle  particulier  dans  la 
recherche  et  si  deux  points  jouent  le  même  rôle  ils  doivent  être 
considérés  l'un  et  l'autre  dans  le  même  alinéa;  emploi  de  craies 
de  couleur  pour  peindre  aux  yeux  des  résultats  partiels  ;  autant 
de  solutions  que  d'analyses  ;  avantage  d'avoir  plusieurs  solu- 
tions, bénéfice  de  leur  comparaison...  Que  sais-je  encore? 

A  côté  de  ces  excellents  procédés,  la  solution,  même  la  meil- 
leure, donnée  tout  de  go  et  brusquement  arrêtée  par  le  G.  Q. 
F.  D.  est  bien  sèche  et  bien  aride. 

Dans  une  classe  d'Arithmétique 
souvent  la  peur  d'un  mal  nous  conduit  en  un  pire. 

...  M.  X...  ne  veut  pas  qu'on  dise  :  multiplier  4  par  3  c'est 
prendre  4  et  multiplier  4  par  -  c'est  prendre  les  -  de  4.  Il  exige, 

souci  de  haute  logique,  la  même  définition  pour  l'opération 
qui,  dans  les  deux  cas,  porte  le  même  nom.  Et  il  dicte  doc- 
tement :  «  La  multiplication  donne  un  produit  composé  avec 
le  multiplicande  comme  le  multiplicateur  est  composé  avec 
l'unité.  »  —  Nous  connaissons  cette  prétendue  rigueur;  elle  a 
tourmenté  notre  enfance.  Pour  nous  venger,  nous  démontrions 
d'après  cela  que  4  x;3  =6!  «  car,  3  multiplicateur  est  formé  à 
partir  de  l'unité  en  la  répétant  9  fois  et  prenant  la  racine  carrée; 
donc  le  produit  cherché  est  la  racine  carrée  de  9  fois  4  ».  Et  de 
rire. 

Et  bien,  ce  rire  est  mieux  qu'une  facétie  de  collégien.  C'est 
une  juste  critique  à  l'adresse  de  ceux  qui  délaissent  la  voie  du 
bon  sens  pour  courir  après  une  lointaine  et  décevante  rigueur. 
—  Je  sais  bien  que  M...  X  pourrait  se  défendre  et  esquiver  la 
critique  en  précisant  le  sens  du  mot  «  composé  »  de  sa  défini- 
tion. Il  ne  lui  faudrait  guère  qu'une  heure  de  réflexion  et  une 
page  d'un  texte  étudié.  Mais  n'est-il  pas  plus  raisonnable  de 
s'eii  tenir  à  deux  définitions,  différentes  sans  doute,  mais  voi- 
sines et  simples   l'une  et  l'autre.    1*^  Multiplier  4  par  3   c'est 

3 
prendre  3  fois  4  et  2**  Multiplier  4  par  ^  c'est  prendre  3  fois  le 

septième  de  4. 
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Lecture  expliquée.  —  Contre  l'excès  d'analyse. 

Il  faudrait  que  nos  élèves  pussent  se  rendre  compte  :  que 
toute  explication  n'a  de  valeur  que  si,  au  lieu  de  contribuer  à 
«  rémietteraent  »,  à  «  l'effrilement  »  d'une  œuvre,  comme  il 
arrive  trop  souvent,  elle  met  au  contraire  en  relief  sa  beauté 
synthétique. 

Que  de  fois  ai-je  eu  l'impression,  en  effet,  que  l'explication 
d'un  texte  se  réduisait  à  une  opération  de  «  dépeçage  »  des  plus 
outrageantes  pour  sa  beauté  totale!  Mieux  vaudrait  mille  fois  une 
simple  et  expressive  lecture  à  haute  voix.  Et  j'ai  souvent  déploré 
qu'une  plus  grande  part  ne  fût  pas  réservée  dans  nos  écoles  à  la 
lecture  et  aux  exercices  de  diction.  Tout  n'est  pas  «  explicable  » 
dans  un  texte,  mais  un  grand  nombre  de  beautés  sont  «  sen- 
ties »,  et  il  n'y  a  réellement  que  la  lecture  à  haute  voix  qui  soit 
capable  d'en  donner  la  complète  perception. 

Langue  française.  —  Familles  de  mots. 
Se  borner  aux  mots  usuels. 

Es -il  utile  de  faire  trouver  aux  élèves  35  mots  dérivés  du  mot 
«  air!  » 

On  en  vient  à  citer  :  «  aérocave  »  qui  désigne,  paraît-il,  une 
«  ma*chine  poui'  se  soutenir  en  l'air  «,  et  «  aérivore  »,  «  qui  se 
nourrit  d'air!  » 

Temps  perdu!  quand  les  élèves  auront-ils  l'occasion  d'em- 
ployer ces  termes?  et,  s'ils  en  ont  jamais  l'occasion,  ne  feront-ils 
pas  bien  de  ne  pas  la  saisir  ? 

Sous  prétexte  d'enrichir  le  vocabulaii  e,  a-t-on  le  droit  d'enlaidir 
la  langue  française?  ^ 

Lectures  surveillées  et  dirigées  (Ecoi.es   Normales). 

Ne  pas  se  borner  à  lire  des  textes  : 

en  apprendre  par  cœur. 

Les  élèves  lisent  aujourd'hui  des  textes  indiqués  par  le  pro- 
fesseur afin  d'en  dégager  les  caractères  essentiels  du  lyrisme 
au  XIX*  siècle  en  France. 
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Elles  ont  eu  rccerament  à  lire  un  certain  noinbie  Je  romans 
ou  de  pages  choisies  de  romanciers  pour  voir  quelles  différences 
existent  entre  nos  principaux  romanciers^  le  roman  français  et 
le  roman  anglais. 

Ces  exercices  semblent  assez  bien  dirigés.  On  est  seulement 
étonné  de  voir  combien  peu  ces  élèves  avaient  Tliabitude  de 
lire.  Même  cette  année,  si  elles  (»nt  lu  les  textes  qui  leur  ont  élé 
indiqués,  il  semble  bien  qu'elles  n'aient  guère  eu  la  curiosité 
de  lire  des  vers  et  surtout  d'en  apprendre. 

H  y  a  là,  à  mon  avis,  une  erreur  dans  la  façon  de  comprendre 
l'étude  du  français  dans  les  3*^^  années  d'école  normale.  Il 
semble  que  les  élèves  n'aient  plus  aucun  texte  à  apprendre  par 
cœur.  Qu'on  leur  laisse  une  grande  liberté  dans  le  choix  de  ces 
textes,  cela  va  de  soi.  Mais  je  crois  qu  il  faudrait  profiter  de 
cette  3*^  année  pour  leur  donner  le  goût  de  la  récitation  et  de  la 
bonne  diction. 

Histoire.    —    Une  bonne  classe  au  cours  élémentaire    : 
les  enfants,  revivant  le  passé,  savent  le  raconter. 

Bien  que  l  inspecteur  ait  souvent  le  plaisir  d'assister  à  une 
bonne  leçon,  il  faut  avouer  que  la  chance  m'a  favorisé  en  me 
faisant  entendre  coup  sur  coup  cinq  exposés  d'histoire  aussi 
remarquables  par  le  fond  que  par  la  forme.  Les  cinq  «  pro- 
fesseurs »  étaient  des  petits  garçons  du  cours  élémentaire 
l*"*'  année  (élèves  de  M'"*'  G.,  institutrice). 

Voyez  la  scène.  Armé  d'une  baguette  de  six  pieds,  deux  fois 
plus  haute  que  lui,  un  petit  bonhomme  (il  n'a  pas  neuf  ans) 
montre  Calais  sur  une  carte  muette  et  explique  la  triste  situa- 
tion de  la  ville  en  1347.  Il  nous  dit  les  menaces  d  l^^Jouard  III, 
nous  fait  assister  à  la  délibération  des  bourgeois  ;  nous  enten- 
dons les  paroles  d'Eustache  de  Saint-Pierre....  Maintenant,  sa 
baguette  est  promenée  sur  un  tableau  représentant  les  bourgeois 
(S  pieds  nus,  en  chemi^^e,  la  corde  au  cou  »  arrivant  au  camp 
anglais....  La  bonne  reine  Philippine  de  Hainaut  se  jette  aux  pieds 
du  roi  son  seigneur  et  maître  :  «  Pitié,  Sire,  lui  dit-elle,  pitié  et 
grâce  pour  ces  braves  gens  !  Ils  furent  vos  ennemis,  mais  en 
toute  loyauté,  ils  deviendront  vos  fidèles  sujets » 
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Successivement,  le  minuscule  conférencier  a  clé  rcmi)lacé  par 
quatre  camarades  de  même  taille  qui  nous  ont  raconté  la  bataille 
de  Poitiers  et  la  vie  de  Bertrand  du  Guesclin  avec  une  correc- 
tion parfaite,  ou  presque  parfaite  (nous  n'avons  entendu  qu'une 
petite  faute  :  «  sous  la  direction  du  jeune  Bertrand,  les  enfants 
du  village  jouaient  à  la  bataille,  mais  ils  se  battaient y^owr  de 
vrai  »). 

Comment  expliquer  cette  merveille  de  pédagogie?  Les  petits 
écoliers  récitent?  —  Oui  et  non.  Sans  doute  ils  ont  entendu  ces 
récils;  ils  répètent  ce  qu'on  leur  a  dit,  m^s  comme  font  des 
normaliens  «  récitant  »  leur  leçon  d'histoire.  A  me.~ure,  ils  com- 
posent le  texte  à  \n\xv  manière,  car  deux  enfants  interrogés 
successivement  sur  le  même  sujet  ne  s'expriment  nullement  dans 
les  mêmes  termes.  Le  style  est  de  l'iiomme  même  (du  petit 
homme  même). 

On  dit  habituellement  :  un  jeune  maître  parle  dix  fois  trop; 
un  bon  maître  expérimenté  parle  encore  deux  fois  trop.  Ici, 
l'institutrice,  M™^  G.,  n'a  pas  prononcé  douze  mots,  tandis 
que  les  enfants  ont,  pendant  une  demi-heure,  comme  improvisé 
leur  composition  orale,  leur  narration  remarquable  par  l'ordre, 
le  relief,  le  pittoresque.  Et  ce  fut  une  leçon  exquise  qui  mérite 
bien  d'être  donnée  en  exemple. 

Arithmétique.  —  Une  leçon  bien  menée,  en  collaboration 
avec  la  classe  entière. 

J'ai  rarement  assisté  à  une  leçon  conduite  et  dirigée  avec  une 
pareille  maîtrise.  On  établit  au  cours  conjpléraentaire  les  carac- 
tères de  divisibilité  par  6.  Mais  ce  n'est  pas  un  cours  exposé 
du  haut  de  la  chaire,  imposé  à  des  élèves  altenlives  et  muettes, 
fixé  avec  une  rigidité  que  rien  ne  menace  dans  le  silence  et 
la  soumission.  Au  contraire,  ce  sont  les  nombreuses  filletles 
de  la  classe  qui,  activement,  édifient  la  leçon  dans  son 
ensemble  et  dans  ses  moindres  détails.  Malgré  le  nombre 
assez  grand  de  f^es  collaborations,  Tordre  des  idées,  la  netteté 
des  formules,  les  intentions,  les  finesses  de  telle  ou  telle  dis- 
position graphique,  apparaissent  d'une  manière  alerte^  sûre, 
impeccable. 
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Littérature  française.  —  Le  sens  du  rythme. 

Cette  explication  est  suivie  d'un  exercice  qui  consiste  à 
rem.^ttre  sur  pied  des  vers  retournés.  Bien  qu'un  peu  factice,  cet 
exercice  me  paraît  excellent  pour  ces  élèves.  C'est  un  des  rares 
moyens  de  leur  donner  le  sens  du  rythme  dans  la  poésie. 

II  est  aux  antipodes  d'un  autre  exercice,  parfois  rencon- 
tré, qui  consiste  à  faire  remplacer,  dans  une  poésie,  des  mots 
par  leurs  synonymes,  sans  se  demander  si  les  vers  ainsi  traduits 
tiennent  encore  sur  leurs  pieds  :  c'est  le  meilleur  moyen  de 
détruire  chez  les  enfants  le  sens  du  rythme. 

La  littérature  ancienne  à  l'École  normale.  —  Pas  de 
leçons  ex  cathedra  :  partir  de  la  lecture  de  mor- 
ceaux bien  choisis. 

Les  élèves  ont  lu  des  fragments  assez  importants  des  grands 
tragiques  grecs.  M"'"  ***  se  propose  aujourd'hui  de  leur  faire 
une  leçon  d'ensemble  sur  la  Comédie  grecque,  en  particulier  sur 
Aristophane.  Elle  termine  par  la  lecture  de  fragments  d'Aristo- 
phane. 

II  y  a  sans  doute  d'excellentes  choses  dans  cette  leçon  ;  mais 
il  eût  mieux  valu  choisir  avec  beaucoup  de  soin  certains  frag- 
ments typiques  d'Aristophane,  les  lire  avec  goût  et  faire  trou- 
ver ensuite  par  les  élèves  ce  qui  les  différencie  des  Plaideurs 
ou  de  Molière.  On  aurait  pu  terminer  alors  par  des  considéra- 
tions générales  sur  la  comédie  grecque  et  son  évolution. 


Examens. 


Ceutificat  d'aptitude   a   l'enseignement 
du  chant  et  de  la  musique, 

{Degré  élémentaire     et  degré  supérieur.^ 

(Session  d'avril  1921.) 

Degré  élémentaire.  —  32  aspirants  ont  composé  :  26  admissibles. 
22   reçus  ;   113   aspirantes   ont  composé   :   69  admissibles,   52   reçues. 

Degré  supérieur.  — ■  6  as;pirants  ont  composé  :  4  admissibles,  4  reçus; 
56  aspirantes  ont  composé  :  41  admissibles,  30  reçues. 

Le  nombre  des  concurrents  des  deux  sexes  n'appelle  aucune  réflexion 
nouvelle,  ni  la  proportion  assez  élevée  des  admis. 

Mais  nous  avons  éprouvé  une  grande  satisfaction  à  voir  4  élèves 
de  Saint-Cloud,  2  élèves  de  Fontenay,  prendre  part  à  l'examen  et 
y  réussir  dans  des  conditions  très  honorables  '.  Il  nous  est  agréable 
de  songer  en  particulier  que  ces  élèves  de  Saint-Cloud  pourront  devenir 
inspecteurs.  Que  de  fois  n'avons-iious  point  entendu  exprimer  c(^ 
regret  :  nos  inspecteui-s  se  désintéressent  de  l'enseignement  musical 
parce  qu'ils  ne  se  sentent  pas,  en  la,  matière,  l'autorité  particulière 
qui  leur  permettrait  de  guider,  de  critiquer,  de  corriger  l'instituteur 
embarrassé  lui-même  dans  l'application  des  programmes  !  En  fait,  ie 
mal  ne  remonte-t-il  pas  plus  haut?  A  ces  programmes,  qu'on  applique 
mal  ou  qu'on  n'applique  pas,  —  ils  sont  imprécis  au  coui-s  élémen- 
taire, trop  ambitieux  au  coui-s  supérieur,  —  à  ces  programmes  fait 
défaut  une  interprétation  officielle,^  ou  une  méthode  admise  par  les 
intéressés.  Ceux  qui  déplorent  la  médiocrité  des  résultats  que  d«nne 
renseignement  du  chant  à  l'école  primaire  ne  peuvent  que  se  féliciter 
do  toutes  les  circonstances  qui  favorisent  et  hâtent  une  évolution 
nécessaire  vers  l'établissement  dans  notre  enseignement  de  traditions 
et  de  doctrines  qu'on  démêle  mal  dans  le  flottement  et  l'inditîérencc 
actuels.   Notre  examen,  avec  ses  épreuves  pédagogiques,  pourrait,  à 


1.  C'est  un  élève  de   Saint-Cloud  qui  figure  avec  le  n"  1  sur  la  liste  du 
degré  élémentaire. 
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cet  égard,  rendre  de  grands  services  :  il  serait  imprudent  d'affirmer 
que  ces  épreuves  marquent  î\vcc  netteté  l'accélération  d'un  progrès 
dont  la  continuité  n'est  pas  douteuse,  mais  dont  la  lenteur  parfois 
nous  déconcerte. 


Si  j'en  excepte  la  composition  d'harmonie,  qui  reste  faible  en  dépit 
d'une  amélioration  assez  sensible  cette  année,  les  épreuves  musicales 
proprement  dites  procurent  aux  candidats  des  notes  généralement 
satisfaisantes.  Sans  doute  les  notes  d'accompagnement  sont  celles 
qui  présentent  le  plus  de  variété,  en  raison  de  l'inégalité  facilement 
explicable  des  acquis  que  nous  constatons  ;  mais  les  candidats  ne  so 
trompent  pas  sur  les  qualités  que  nous  attendons  d'eux  au  cours 
de  ces  épreuves  et  sur  leur  degré  de  préparation.  En  dictée  et  en 
solfège,  en  dictée  surtout,  les  très  bonnes  notes  ne  sont  pas  rares  : 
c'est  que  la  plupart  des  aspirants  —  rendons-leur  cette  justice  —  se 
sont  montrés  élèves  dociles  et  appliqués  quand  leurs  maîtres  les 
entraînaient  à  ces  exercices  classiques,  et  la  forme  à  peu  près  immuable 
de  ces  deux  épreuves  leur  est  familière  et  rassurante. 

Un  léger  effort  les  amènerait  presque  tous  à  effectuer  correctement 
la  lecture  simultanée  des  paroles  et  de  la  musique  du  chant  scolaire 
proposé  aux  épreuves  du  degré  supérieur.  Il  s'agit  d'une  phrase  musi- 
cale fort  simple  qui  serait  solfiée  avec  la  plus  grande  aisance  ;  et 
voici  cependant  qu'ayant  à  supporter  des  paroles,  bien  simples,  elles 
aussi,  elle  subit,  dans  la  majorité  des  cas,  les  plus  étranges  défor- 
mations. Il  faut  que  l'aspirant  qui  défigure  ainsi  le  texte  placé  sous 
ses  yeux  n'ait  pas  pris  la  peine  de  tenter  avant  le  concours  des  expé- 
riences semblables.  Un  peu  de  volonté  lui  eût  suffi  pour  s'habituer  à 
une  synthèse  dont  l'intérêt  ne  devait  point  échapper  à  un  futur  pro- 
fesseur. 

La  personnalité,  l'initiative,  l'intelligence  de  cette  activité  même 
à  laquelle  ils  entendent  être  jugés  aptes,  font  défaut  à  trop  de  nos 
aspirants.  Le  stage  si  légitimement  exigé  pour  l'inscription  ne  paraît 
guère  avoir  mûri  les  esprits;  il  na  point  supprimé  ecxnap  le  te  ment 
cette  mentalité  éeolière  qui  proscrit  la  réflexion  et  le  bon  sens  indi- 
viduel, et  qui  consacrera,  si  la  pratique  de  l'enseignement  n'en  a  vite 
raison,  des  routines  détestables  pour  l'initiation  musicale  de  nos 
petits  écoliers. 


La  question  de  l'éducation  musicale  populaire  en  France  est  au 
nombre  des  questions  dont  s'émeuvent  en  ce  moment  la  presse  et 
l'opinion  publique.  L'examen  qui  nous  occupe  n'a  jamais  perdu  de 
vue   le   but  à   atteindre  par  la  formation  d'un  personnel  enseignant 
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clesliné  à  éveiller  et  à  cuiliver  le  sens  musical  do  la  masse.  Les  aspi- 
rants saisissent-ils  l'intérêt  véritable  de  l'apprentissage  qu'ils  pour- 
suivent? Certaines  compositions  de  rédaction  trahissent  une  mécon- 
naissance absolue  de  cet  intérêt  :  Convient-il  de  n'y  voir  qu'une  mala- 
dresse regrettable  à  comprendre  ce  qui  est  réellement  demandé? 
Nous  sentons  parfois  que  le  candidat  cède  à  un  besoin,  aussi  absurde 
qu'impérieux,  d'étaler  de  savantes  et  obscures  spéculations  péda- 
gogiques, d'utiliser  de  sentencieux  principes  confiés  à  une  mémoire 
qui  ne  se  soucie  nullement  de  leur  rapport  indirect,  ou  même  inexistant, 
avec  le  sujet  à  traiter.  La  simplicité  même  de  la  question  posée  a  pour 
effet  do  lo  troubler  :  où  glisser  dans  son  travail  les  hautes  considé- 
rations sans  lesquelles  son  devoir  do  «  pédagogie  »  ne  saurait  être, 
croit-il,  favorablement  apprécié?  Nous  cherchons  pourtant  à  main- 
tenir les  aspirants  au  contact  des  réalités  familières  ;  mais  le  malen- 
tendu que  j'ai  maintes  fois  signalé  n'est  pas  encore  tout  à  fait  dissipé. 

Voici  ce  qu'on  leur  demandait  en  1921. 

Lo  programme  de  chant  du  cours  élémentaire  des  écoles  primaires 
porte  les  indications  suivantes  :  chants  appris  tout  d'abord  exclusi- 
vement par  l'audition  ;  lecture  des  notes. 

Il  prescrit  donc,  et  fort  judicieusement,  avant  toute  étude  des 
signes,  une  éducation  de  l'oreille  par  la  pratique  vocale. 

«  L'exécution  des  chants  appris  par  audition  vous  paraît-elle  suffire 
à  cette  première  éducation  do  l'oreiltc  et  de  la  voix  du  petit  écolier? 

«  On  a  pensé  parfois  que  d'autres  exercices  vocaux  sont  indispen- 
sables à  l'apprentissage  de  la  justesse.  Est-ce  votre  avis?  Donnez 
quelques  précisions  à  l'appui  de  votre  opinion.  » 

Certes  aucun  candidat  n'ignorait  qu'on  fait  chanter  les  élèves  des 
cours  élémentaires,  que.  les  chants  devraient  servir  à  l'éducation  de 
l'oreille  et  de  la  voix  de  ces  enfants  :  mais  en  est-il  ainsi  ?  Par  quels 
autres  exercices  réaliser,  s'il  y  a  lieu,  une  éducation  qui,  en  bonne 
logique,  doit  précéder  la  lecture  deg  notes?  Car  les  notes  sont  des 
«  signes  »  qui  seraient  dépourvus  de  sens,  s'ils  ne  représentaient  quelque 
chose,  et  ce  quelque  chose,  son  musical  d'une  hauteur  et  d'une  durée 
bien  déterminées,  il  faut  que  l'écolier  le  connaisse  exactement — 

Aucune  hésitation  ne  semblait  permise  sur  un  énoncé  qui  fixe  même 
l'ordre  de  succession  des  petits  problèmes  à  aborder,  et  d'autre  part 
l'étude  est  située  dans  un  cadre  qui  aurait  di^  interdire  les  divagations 
habituelles  aux  candidats.  Ah  !  s'ils  pouvaient,  ou  plutôt  s'ils  vou- 
laient bien  penser  et  agir  en  êtres  raisonnables,  et  tout  bonnement 
se  posséder  assez  pour  être  «  eux-mêmes  »,  quand-  ils  préparent  et 
passent  l'examen  !  Je  crois  bien  que  l'absence  de  personnalité,  bien 
plus  que  l'absence  de  travail,  est  à  l'origine  de  presque  toutes  les 
infériorités  que  nous  leur  reprochons  et  que  vont  étendre  à  d'autres 
épreuves  les  observations  suivantes,  que  je  dois  en  grande  partie  à 
mes  collègues  du  jury  d'examen,  M^i^  Jumel,  M.  Boucher,  M.  Lhopital 
et  M.   Tiersot. 
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La  loçon,  au  dogré  élénicnlairo,  a. été  très  faible.  Los  candidats,  on 
majorité  no  savent  pas  en  quoi  consiste  l'strt  de  faire  une  classe.  Sans 
doute  ils  se  sont  laissé  passivement  inculquer  quelques  pratiques  exté- 
rieures, quelques  recettes  courantes  ;  mais  ils  les  appliquent  n'importe 
comment  au  sujet  qu'ils  ont  à  traiter.  Aussi  leurs  épreuves  présontent- 
elles  un  caractère  factice  tel  qu'elles  prouvent  simplement  une  inexpé- 
rience à  peu  près  complète  des  difficultés  et  des  règles  de  renseigne- 
ment. Il  importe  qu'ils  se  pénètrent  de  cette  idée  qu'à  l'examen  ils 
doivent  prouver  des  qualités  de  professeurs,  et  que  rien  ne  saurait 
leur  être  plus  préjudiciable  que  l'étalage  qu'ils  font,  pour  la  plupart, 
do  leur  incompétence  pédagogique.  Le  jury  a  la  plus  fâcheuse  impres- 
sion d'un  candidat  lorsqu'il  est  obligé  de  penser  que  colui-ci  fera 
l'apprentissage  de  son  métier  aux  dépens  do  ses  élèves. 

Le  défaut  général  le  plus  grave  réside  dans  le  caractèpe  abstrait 
des  leçons.  Ce  ne  sont  que  chiffres  ou  échelles  tracés  au  tableau,  démon- 
strations théoriques,  calculs,  raisonnements,  soit  un  ensemble  d'expli- 
cations souvent  exactes,  mais  dépourvues  d'intérêt  pour  les  enfants. 
Il  est  absurde  de  transformer  ces  leçons  en  une  sorte  d'épreuve  d'arith- 
métique au  cours  de  laquelle  on  est  tenté  d'oublier  qu'on  s'occupe 
do  sons.  Il  ne  faudrait  pourtant  pas  perdre  de  vue  que  le  but  est  le 
chant  et  que  par  conséquent  la  théorie  enseignée  devrait  être  moins 
disséquée  que  chantée.  Los  élèves,  en  l'apprenant,  devraient  être 
surtout  (îutraînés  à  prendre  goût  à  la  musique.  (Jr  avec  la  méthode 
suivie  })ar  nombre  de  candidats,  il  y  a  peu  de  chances  que, ce  résultat 
essentiel  soit  obtenu,  sans  compter  encore  que  les  exemples,  lorsqu'il 
arrive  par  accident  qu'on  en  donne,  sont  aussi  peu  musicaux  que 
possible. 

Au  degré  supérieur,  les  leçotis  ont  été  sensiblement  meilleures  ; 
elles  ont  montré  que  les  aspirants,  à  quelques  exceptions  près,  possèdent 
des  qualités  professionnelles  estimables.  Certains  même  sont  des 
maîtres  d'un  réel  mérite. 

A  quelques-unes  des  observations  qui  précèdent  se  relient  assez 
directement  d'autres  constatations  recueillies  au  cours  de  la  session. 
Par  suite  do  circonstances  très  particulières,  un  candidat  a  eu  à  traiter 
un  sujet  do  rédaction  différent  du  sujet  indiqué  plus  haut. 

«  Vous  venez  d'entendre  une  bonne  leçon  de  musique  dani^  une  école 
normale.  A  quels  caractères  avez-vous  jugé  que  cette  leçon  était 
bonne?  Pour  fournir  une  réponse  plus  précise,  vous  pouvez  imaginer 
que  cotte  leçon  était  la  suivante  :  comment  on  indique  le  mouvement 
et  le  caractère  d'un  morceau  de  musique.  » 

Le  candidat  n'a  pas  songé  un  seul  instant  que  le  professeur  qui 
avait  fait  la  bonne  leçon  avait  pu  donner  des  exemples  à  son  auditoire, 
Il  n'a  pas  vu  ce  professeur  en  classe  ayant  à  sa  disposition  un  piano. 
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un  métronome,  de 'Ta  musique  portant  les  indications  dont  il  avait 
à  parler,  des  élèves  auxquels  il  avait  appris  des  chants  de  caractère 
et  de  mouvement  différents.... 


Les  listes  do  chants  scolaires  présentées  à  l'examen  sont  mainte- 
nant satisfaisantes,  dans  la  plupart  des  cas,  en  ce  qui  concerne  le  goût 
qui  a  présidé  au  choix  dos  morceaux.  Les  chants  sont  empruntés  à 
des  recueils  divers  ;  les  mélodies  sont  d'origine  populaire,  ou  do  com- 
positeurs de  talent,  parfois,  de  maîtres  classiques,  tout  en  ayant  la 
simplicité  désirable  ;  quelquefois  on  présente  de  vraies  chansons  popu- 
laires bien  choisies,  avec  leurs  paroles  originales.  Un  petit  nombre 
de  candidats  seulement  présentent  des  morceaux  dont  l'ensemble 
est  insignifiant. 

Il  faut  ajoutes  que  le  relèvement  du  coefficient  attribué  au  chant 
scolaire  paraît  avoir  décidé  bon  nombre  de  candidats  à  préparer  plus 
sérieusement  une  épreuve  dont  l'importance  n'est  pas  négligeable, 
puisque  le  but  de  l'examen  tout  entier  ne  saurait  être  atteint  préci- 
sément qu'à  une  condition  :  dans  le  plus  grand  nombre  possible  de 
nos  écoles,  les  élèves  seront  en  état  de  bien  exécuter  des  chants  scolaires. 

Signalons  cependant  une  erreur  commise  par  des  candidats  bien 
intentionnés,  et,  pensons-nous,  sur  les  conseils  des  professeurs  qui  les 
préparent  à  l'examen. 

Sous  prétexte  de  fournir  une  liste,  savamment  ordonnée,  de  chants 
destinés  à  tous  les  âges  de  la  vie  scolaire,  depuis  l'école  maternelle 
jusqu'à  l'école  normale,  on  présente  assez  souvent  un,  deux,  trois, 
quatre  chants  que  le  candidat  ne  saurait  chanter  de  façon  satisfai- 
sante. C'est  par,  exemple,  un  canon  dont  il  ne  peut  donner  la  moindre 
idée  à  lui  seul  ;  ce  sont  aussi,  et  surtout,  des  œuvres  classiques  et 
modernes  (air  de  la  Naïade  de  Gluck,  hymne  à  la  nature  de  Beetho- 
ven, chœur  de  Sams^n  et  Dalila  de  Saint-Saêns,  chœur  des  Sylphes 
de  Benjamin  Godard,  etc.),  qui  sont  à  peu  près  inchantables  sans  un 
accompagnement  ou  en  ne  prenant  que  la  première  partie.  A  supposer 
que  de  tels  morceaux  puissent  être  qualifiés  de  chants  scolaires,  —  ce 
qui  nous  paraît  être  une  grave  erreur,  car  tout  ce  qui  peut  se  chanter 
dans  une  grande  école  n'est  pas  pour  cela  cette  chose  de  ligne  mélo- 
dique très  simple,  de  paroles  spécialement  appropriées,  qu'est  un 
chant  scolaire  — ,  il  reste  que  le  candidat  ne  pourrait  donner  qu'une 
idée  très  incomplète  de  ces  morceaux,  puisqu'il  n'est  pas  accompagné 
ou  qu'il  est  seul  à  les  chanter.  Le  résultat  est  qu'on  ne  les  lui  demande 
pas,  en  général,  et  qu'ainsi  un,  deux,  trois  ou  quatre  morceaux  man- 
quent à  sa  liste.  Il  se  pourrait  cependant  qu'on  les  lui  cfemandât, 
et  que  l'effet  très  médiocre  ou  même  pénible  de  ces  morceaux,  exécutés 
en  de  telles  conditions,  lui  fit  attribuer  une  note  inférieure  à  celle  à 
laquelle  il  aurait  pu  prétendre.  lise  pourrait  aussi  que,  sans  luidomandor 
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un  de  ces  morceaux,  on  abaissât  sensiblement  sa  note,  en  considérant 
sa  liste  comme  incomplète. 

Il  n'y  a  aucun  mérite  à  feuilleter  les  recueils  de  Fontenay  et  à  en 
inscrire  n'importe  quoi  sur  une  liste  de  chants  scolaires.  On  invite 
bien  les  candidats  à  présenter  des  listes  de  morceaux  choisis  avec 
goût,  de  caractère  grave  ou  entraînant,  gracieux  ou  joyeux,  conve- 
nant soit  à  de  jeunes  enfants,  soit  à  de  grands  garçons  et  à  de  grandes 
fillettes,  soit  à  dos  adolescents  ou  même  à  des  jeunes  gens  et  à  des 
jeunes  filles,  mais  ils  doivent  être  tels  qu'ils  puissent  toujours  être 
exécutés  à  Vunisson  et  sans  accompagnement,  c'est-à-dire  dans  les 
conditions  mêmes  de  l'examen,  l'unisson  y  étant  remplacé  par  un 
solo. 

Peut-être  aussi  certains  candidats  se  donnent-ils  beaucoup  de  mal 
pour  peu  de  chose,  en  noircissant  de  grandes  pages  d'une  pédagogie 
un  peu  naïve,  que  personne  n'a  le  temps  de  lire,  et  où  l'on  apprendrait 
que  telle  chanson  dans  laquelle  parle  une  petite  source  des  bois  se 
rattache  à  la  géographie  et  qu'une  fantaisie  oiî  il  est  question  d'un 
éléphant  doit  être  annexée  aux  leçons  de  choses. 


Les  interrogations  de  théorie  musicale  à  l'examen  du  degré  élé- 
mentaire ont  donné  lieu  à  des  notes  le  plus  souvent  médiocres.  Les 
aspirants,  parce  qu'ils  sont  très  impressionnés,  ou  parce  qu'ils  n'ont 
pas  donné  à  la  préparation  de  cette  épreuve  l'attention  qu'elle  mérite, 
n'y  font  pas  valoir  suffisamment  leur  sens  d'observation. 

Il  est  donc  bon  de  les  prévenir  ^  que  ce  ne  sont  pas  des  définitions 
apprises  par  cœur  qu'on  leur  demande,  mais  souvent  de  petits  pro- 
blèmes qui  sollicitent  leur  esprit  de  déduction  et  font  appel  à  des 
habitudes  que  requiert  l'exercice  de  l'enseignement. 

Exemple  :  que  savez-vous  de  la  quarte  augmentée? 

Le  candidat  répondra  tout  aussitôt  :  «  La  quarte  augmentée  est  un 
intervalle  qui  se  compose  de  trois  tons  et  dont  le  type  est  FA-SI.  » 
Mais,  en  général,  ce  sera  tout. 

Le  jury  voudrait  entendre  des  réponses  comme  celle-ci  : 

La  quarte  augmentée  est  un  intervalle  qui  se  compose  de  trois  tons, 
comme  FA-SI,  dont  la  place,  en  mode  majeur,  est  au  4^  degré,  et,  en 
mode  mineur  harmonique,  aux  4®  et  6®  degrés  (exceptionnellement, 
en  montant  la  gamme  mineure  mélodique,  on  la  rencontre  au  3^  degré  ; 
elle  se  trouve  détruite  dans  cette  gamme  descendante). 

Qu'on  néglige,  si  l'on  veut,  cette  place  exceptionnelle  ;  on  devra 
pouvoir  continuer  : 


1.    Le   régime   de   l'examen   est  tel   que   les   interrogations  ne  sont  pas 
publiques. 
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La  quarte  augmentée  FA-SI  appartient  à  la  gamme  d'ut  majeur 
comme  intervalle  placé  sur  le  4^  degré,  à  la  gamme  d'ut  mineur, 
Comme  intervalle  placé  sur  le  4^  degré,  à  la  gamme  de  la  mineur 
comme  intervalle  placé  sur  le  6®  degré.  C'est  un  intervalle  attractif, 
assimilé  aux  intervalles  attractifs  en  raison  de  sa  tendance  résolu- 
tive ;  mais  il  est,  par  sa  constitution,  assimilable  aux  intervalles 
majeurs. 

Autre  exemple  :  Enumércz  et  citez  les  sixtes  de  la  gamme  majeure. 

La  réponse  la  plus  fréquente  ne  retient  que  les  trois  sixtes  UT-LA, 
RÉ-SI,  MI-UT.  Le  candidat  confond  la  gamme  et  l'octave  :  pourquoi 
ne  pas  dépasser  celle-ci  et  compléter  l'énumération  amorcée  en  ajou- 
tant les  sixtes  FA-RÉ,  SOL-MI,  LA-FA,  SI-SOL.  Ce  qui  porte  à  sept 
le  nombre  des  sixtes  de  la  gamme  majeure  :  4  sont  des  sixtes  majeures 
se  posant  sur  les  1®^,  2®,  4®  et  5®  degrés,  3  sont  des  sixtes  mineures  se 
posant  sur  les  3®  et  6^  degrés.  Cette  constatation  fournira  immédia- 
tement la  solution  du  problème  d'application  qui  peut  venir  à  l'esprit 
de  l'examinateur  :  à  quelles  gammes  majeures  appartiendrait  la  sixte 
majeure  SI-SOL  ? 

Plus  encore  que  la  gamme  majeure,  la  gamme  mineure  offre  une 
structure  peu  connue  des  candidats.  La  question  :  «  Combien  con- 
naissez-vous de  sortes  de  septièmes  dans  la  gamme  mineure  harmo- 
nique? »  a  le  don  d'épouvanter  les  aspirants.  * 

Cependant...  la  septième,  si  elle  s'étend  un  peu  le  long  du  clavier, 
si  elle  présente  un  nombre  do  tons  et  de  demi-tons  qu'on  n'aimo 
guère,  paraît-il,  à  retenir,  la  septième  est  facile  à  reconnaître  à  son 
renversement.... 

La  septième  nriajeure  se  présente  trois  fois  dans  la  gamme  mineure  : 
ses  renversements  —  ce  sont  les  demi-tons  de  cette  gamme  —  le 
prouvent  aisément.  Et  puisque  l'aspirant  connaît  certainement  la 
place  de  ces  demi-tons,  ou  secondes  mineures,  il  est  immédiatement 
renseigné  sur  la  place  des  septièmes  majeures. 

Exemple  :  en  la  mineur  ? 

Secondes  mineures  :  SI-UT,  MI-FA,  SOL;|-LA. 

Septièmes  majeures  :  LA-SOL  ,  FA-MI,  UT-SI. 

Cette  gamme  mineure  offre  une  scuic  seconde  augmentée,  au  6®  degré, 
FA-SOL  $i  :  comment  le  candidat  ne  voit-il  pas  que  Kon  renversement 
n'est  autre  que  la  belle  septième  diminuée  SOLîi-FA,  si  attractive  et 
si  modale?  Ne  la  connaîtrait-il  pas? 

Enfin  sur  sept  septièmes,  puisqu'en  voici  quatre  de  déterminées 
il  n'en  reste  plus  que  trois  à  indiquer  :  renversements  de  secondes 
majeures,  ce  ^ont  des  septièmes  mineures. 

La  composition  des  différentes  septièmes  est  aussi  aisée  à  établir  : 

Septième  majeure,  5  tons,  1  demi-ton  diatonique,  6  espaces  ; 

Septième  mineure,  4  tons,  2  demi-tons  diatoniques,  6  espaces  ; 

Septième  diminuée,  3  tons,  3  demi-tons  diatoniques,  6  espaces. 
Naturellement,   ici  encore,   pourrait  surgir  comme   petit   problème 
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d'application,  une  question  de  ce  genre  :  A  quelles  gammes  mineures 
appartiendrait  la  septième  majeure  LA-SOL  #  ? 

Autre  exemple  :  à  quelles  gammes  appartient  l'accord  parfait 
majeur,  UT-MI-SOL? 

Point  n'est  besoin  d'avoir  fait  des  études  d'harmonie  pour  savoir 
que  toute  gamme  majeure^ est  formée  de  trois  accords  placés  sur  ses 
notes  tonales,  1^^,  4^  et  5^  degrés,  et  que  les  5«  et  6«  degrés  do  la  gamme 
mineure  portent  aussi  les  accords  majeurs. 

L'accord  UT-MI-SOL  appartiendrait  donc  : 

Comme  accord  du  1^'  degré,  à  la  gamme  d'.UT  majeur 

—  4e         —  --         SOL    — 

—  5e         —  —         FA    — 

—  5®  —  —         FA  mineur 

—  6e         —  _         MI    — 

A  l'examen  du  degré  supérieur  les  règlements  prévoient  des  ques- 
tions sur  les  éléments  de  l'harmonie,,  dont  il  n'est  pas  fait  mention  au 
programme  de  l'examen  du  degré  élémentaire  :  le  jury  attache  natu- 
rellement à  ces  questions  de  l'importance,  et  une  importance  d'autant 
plus  grande  que  l'épreuve  écrite  d'harmonie  est  presque  toujours, 
ainsi  que  je  l'ai  dit,  assez  médiocre.  Il  est  arrivé  fréquemment,  cette 
année  que  l'interrogateur,  ayant  sous  les  yeux  le  devoir  d'harmonie 
du  candidat  interrogé,  trouvât  précisément  dans  les  fautes  commises 
la  matière  des  questions  à  lui  poser  :  c'est  là  une  pratique  que  nous 
nous  proposons  de  conserver.  A  défaut  d'une  disposition  élimina- 
toire spéciale  visant  les  notes  trop  faibles  d'harmonie,  toutes  les 
indications  relatives  à  l'acquis  des  candidats  en  harmonie  jouent  un 
rôle  prépondérant  au  moment  des  discussions  qui  permettent  de 
prononcer  certaines  admissibilités  ou  admissions  à  la  faveur  du  relè- 
vement d'un  total  de  points  légèrement  inférieur  au  total  réglementaire. 


Le  degré  supérieur  comporte  encore  une  autre  épreuve  qui  ne 
figure  pas  au  degré  élémentaire  :  cette  épreuve,  ou  plus  exactement 
cette  épreuve  double,  concerne  l'hisoire  de  la  musique  et  doit  déter- 
miner chez  les  candidats  le  degré  de  connaissance  des  chefs-d'œuvre 
de  cet  art.  Le  programme  désigne  spécialement  douze  œuvres,  sur  le 
contenu  et  les  auteurs  desquelles  les  aspirants  doi\oiil  lépoiidn^  Co 
sont,  pour  la  périodf^  do  1920  à  1922  : 

Les  Pièces  de  chiswciit  CJ^  livre)  de  François  Couper! n  ; 

Castor   et  Pollua,   de,    Ixameau  ; 

La  Passion  selon  saint  Mathieu,  de  .T. -S.  Bach  ; 

Judas  M.acchabée,  de   Haendel  ; 

Alceste,  de  Gluck  ; 
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Don  Juan,  do  Mozart  ; 

La. Symphonie  héroïque,  do  Beethoven  ; 

Joseph,  do  Méhul  ; 

La  Damnation  de  Faust,  de  Berlioz  ; 

Fawit,  do  Gouiiod  ; 
.  Rédemption,  de  César  Franck,  et  Samson  etDalila,  de  M.  Saint-Saëns. 

Ceux  qui  auront  étudié  ces  œuvres  et  compris  le  génie  do  leurs 
divers  auteurs  auront  acquis  ainsi  une  culture  grâco  à  laquelle  ils  no 
seront  pas  ignorants  des  styles  et  de  l'évolution  de  la  musique  pendant 
les  deux  siècles  où  cet  art  a  été  le  plus  florissant. 

Ce  programme  est  applicable  à  deux  épreuves  do  l'examen  :  à 
l'écrit,  le  sujet  de  la  rédaction  lui  est  généralement  consacré  *,  et 
l'oral  comporte  uno  part  d'interrogations  sur  l'histoire  do  la  musique. 

Les  résultats  obtenus  sont  assez  divers.  Trop  de  candidats  —  sans 
parler  do  ceux  qui  ont  négligé  totalement  la  préparation  de  cette 
épreuve,  la  croyant  sans  importance  ou  sans  intérêt  —  se  sont  bornés 
à  lire  des  manuels  et  à  en  répéter  les  phrases  toutes  faites.  Les  réponses 
les  plus  satisfaisantes  furent  celles  desquelles  il  résulte  que  les  œuvres 
avaient  été  lues,  étudiées  et  comprises.  Ceux  qui  ont  donné  cette 
preuve  ont  dû  trouver  dans  leur  travail  même  la  première  récompense 
de  leur  effort  :  quelle  plus  grande  satisfaction  pour  soi  que  d'être 
mis  en  contact  direct  avec  les  productions  du  génie?  Aussi  ne  saurait- 
on  attacher  trop  de  valeur  à  cette  partie  du  programme.  Il  faut  que 
nos  professeurs  voient  dans  la  musique  autre  chose  qu'une  série  de 
règles  et  des  combinaisons  de  notes,  qu'ils  so  persuadent  qu'elle  est 
un  art  vivant  et  qu'il  no  leur  est  pas  permis  d'en  ignorer  les  chefs- 
d'œuvre.  Sans  doute  lorsqu'il  s'agira  de  rattacher  entre  elles  ces  mani- 
festations de  l'esprit  des  époques  successives  et  des  peuples  divers, 
ils  auront  peine  à  accomplir  seuls  ce  travail  de  synthèse,  pour  lequel 
ils  sont  actuellement  peu  aidés,  restés  livrés  à  leurs  propres  forces. 
C'est  une  lacune  regrettable  dans  l'enseignement  de  nos  écoles,  qu'il 
ne  comporte  aucune  étude  organisée  relative  à  l'histoire  de  la  musique 
et  aux  sujets  qui  s'y  rattachent.  Ceux  donc  qui  doivent  répondre 
aux  questions  qu'impose  cette  matière  ont  été  obligés  de  s'y  préparer 
tout  seuls.  11  faut  espérer  que  cette  fâcheuse  lacune  sera  comblée 
quelque  jour. 

Uro  autre  observation  nous  a  ^té  suggérée  parle  dernier  examen. 
On  y  a  vu  plus  d'un  candidat  faire  preuve  de  réelles  qualités  musicales, 
mais  être  tout  à  fait  mauvais  sur  ces  questions  qui  relèvent  exclusi- 
vement de  la  culture  générale.  Certains  ont  échoué  à  l'épreuve  de 
rédaction  (laquelle  est  éliminatoire)  avec  dés  notes  très  satisfaisantes 


1.  Voici  le  sujet  proposé  en  1921.  Étudier  le  rôle  de  Faust  dans  les  par- 
titions de  Gounod  et  de  Berlioz,  et  montrer  que  ces  deux  auteurs  nous 
présentent  du  personnage  légendaire  des  conceptions  très  diflérentes,  tant 
au  point  de  vue  dramatique  qu'au  point  de  vue  musical. 
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en  dictée  mvisicale.  Cela  peut  être  regrettable,  puisque  nous  sommes 
ainsi  privés  du  concours  de  gens  que  recommandent  tout  parti- 
culièrement .leurs  qualités  techniques.  Cependant  on  ne  saurait 
admettre  une  infériorité  telle  qu'elle  a  été  constatée  chez  quelques- 
uns.  Il  est  interdit  à  des  musiciens  qui  aspirent  à  enseigner  dans 
les  lycées  et  les  écoles  normales ,  comme  possesseurs  du  diplôme 
du  degré  supérieur,  de  se  trouver  vis-à-vis  de  leurs  collègues  éventuels, 
au  point  de  vue  de  l'instruction  générale,  dans  l'état  subalterne, 
qu'il  nous  est  arrivé  parfois  de  constater,  malheureusement.  Il  faut 
souhaiter  que  ces  excellents  musiciens  se  décident  au  petit  effort  qui 
les  élèvera  au  niveau  que  doivent  nécessairement  avoir  atteint  des 
éducateurs. 


Chronique  de  TEnseignement 
primaire  en  France. 


RlDMOTllÈQLK    CIRCVLANTE    DU    MuSKK    Ï»ÉDAG0GIQUE.   Lc    Muséo 

pédagogique  publie  un  nouveau  catalogue  des  livres  qu'il  met  à  la 
disposition  des  membres  de  l'enseignement  (ouvrages  généraux  faisant 
connaître  l'état  des  sciences,  ouvrages  de  baute  vulgarisation  destinés 
aux  conférenciers  populaires,  ouvrages  pédagogiques  destinés  aux 
candidats  aux  examens  supérieurs  do  l'enseignement  primaire). 

La  nouvelle  liste  est  deux  fois  plus  longue  que  celle  qui  a  été  publiée 
l'an  dernier.  La  direction  du  Musée  a  tenu  compte,  dans  la  mesure  du 
possible,  des  vœux  qui  lui  ont  été  adressés.  Le  catalogue  do  1921 
tend  à  donner  une  esquisse  de  ce  que  peut  être  une  bibliothèque 
d'études  et  de  travail. 

Les  membres  do  l'enseignement  savent  déjà  quels  services  leur 
rend  la  bibliothèque  circulante  du  Musée  pédagogique.  Ils  apprendront 
avec  plaisir  qu'elle  est  dès  maintenant  outillée  de  manière  à  accroître 
dans  une  proposition  notable  leurs  ressources  intellectuelles. 

Office  d'informations  du  Musée  pédagogique.  —  Nos  élèves 
et  anciens  élèves  demandent  souvent  aux  instituteurs  des  rensei- 
gnements sur  les  lectures  qu'ils  pourraient  faire,  les  revues  qu'ils 
pourraient  consulter  afin  do  compléter  leur  éducation,  afin  de  se 
perfectionner  dans  leur  métier,  afin  d'étudier  telle  ou  telle  question. 
Et  les  maîtres  sont  souvent  embarrassés  pour  répondre  avec  précision, 
de  même  que  les  inspecteurs  ne  sont  pas  toujours  à  même  de  fournir 
à  leurs  collaborateurs  toutes  les  indications  bibliographiques  dont  ils 
ont  besoin  pour  satisfaire  leur  appétit  intellectuel. 

En  pareil  cas,  instituteurs  et  inspecteurs  peuvent  s'adresser  à  VOffice 
d'informations  du  Musée  pédagogique,  41,  rue  Gay-Lussac,   Paris,  V®. 

"^ 

L'hygiène  a  l'école.  —  Installation  de  bains-douches  sous  le  préau 
d'une  école  (nott  d'un  instituteur  des  Hautes-Pyrénées).  —  «  Le  modèle 
de  bains-douches  dont  la  construction  est  projetée  soùs  le  préau  de 
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l'écolo  comprend  huit  cabines.  Une  classe  do  IrenLo-deux  élèves  peut 
être  douchée  en  une  heure. 

«  J'ai  exécuté  ce  modèle  plusieurs  fois  pondant  la  guerre  dans  des 
cantonnements  de  repos,  comme  officier  commandant  un  peloton 
de  sapeurs -pionniers  régimentaires. 

«  Les  accessoires  sont  :  deux  pompes  semi-rotatives  Japy  avec  tuyaux 
en  caoutchouc.  Ces  pompes  seraient  du  plus  petit  modèle  ;  l'élévation 
de  l'eau  no  se  faisant  pas  à  plus  de  1  m.  50.  L'une  des  pompes  serait 
supprimée  si  l'eau  potable  de  la  canalisation  urbaine  pouvait  être 
amenée  au  préau. 

«  L'eau  chaude  est  él(^vé(;  pur  uik;  poiJH)o  dans  des  dalles  de  zinc 
qui  débouchent  dans  les  huit  cabines  et  remplissent  à  peu  près  simul- 
tanément huit  seaux  à  douches  (modèle  du  Touring-Club).  Il  est 
nécessaire  de  donner  aux  deux  dalles  parallèles  une  certaine  incli- 
naison pour  obtenir  la  simultanéité  dans  le  remplissage.  On  bouche 
les   ouvertures  de  débit  dans   les   cabines   qui   ne   sont   pas  utilisées. 

«  Chaque  cabine  a  un  vestiaire  à  l'entrée,  avec  banc  et  porte-manteau. 

«  La  toiture  est  celle  du  préau  ;  l'aération  est  donc  assurée  par  le  haut. 

«  Le  sol  est  bétonné  et  recouvert  de  caillebotis  à  claire-voie.  L'écou- 
lement des  (jaux  se  fait  dans  lu  ruisseau  longeant  le  mur.  Le  modèle 
do  la  chaudière  n'est  pas  prévu  ;  dans  l'armée  nous  utilisions  lés 
grandes  chaudières  en  fonte  en  usage  dans  les  fermes  importantes 
pour  la  cuisson  des  aliments  des  animaux.  11  est  l'aeile  de  trovver 
une  de  ces  chaudières  dans  le  village. 

«  On  peut  se  demander  pour  quelle  raison  j'utilise  le  seau  à  douches 
T.  C.  F.?  Il  a  l'avantage  de  limiter  la  consommation  de  l'eau  et  de 
donner  à  chaque  élève  la  même  quantité  d'eau.  Il  permet  aussi  de 
limiter  le  temps  passé  à  la  douche  :  les  huit  élèves  entrent  en  même 
temps  dans  leur  cabine,  ils  ont  la  même  durée  de  douche  et  sortent 
en  même  temps  ;  pondant  qu'ils  se  rhabillent  ks  seaux  sont  remplis, 
les  huit  suivants  peuvent  venir.  C'est  d'un  fonctionnement  un  peu 
militaire,  mais  la  discipline  est  nécessaire  aussi  dans  les  exercices 
scolaires,  elle  a,  en  la  circonstance,  l'avantage  d'éviter  les  pertes  de 
temps. 

«  Les  vestiaires  pourront  être  séparés  par  une  porte  ou  un  simple 
rideau . 

«  Il  faut  compter  un  quart  d'heure  pour  chaque  série  de  douches. 
J'estime  qu'en  une  heure  chacune  de  nos  classes  peut  être  douchée. 
J'ai  trouvé  raisonnable  cette  durée  d'une  heure  et  c'est  pour  cette 
raison  que  je  prévois  huit  cabines.  Une  séance  de  douches  qui  durerait 
plus  longtemps  pour  une  classe  serait  fastidieuse,  tant  pour  le  maître 
chargé  de  la  surveillance  que  pour  les  élèves  qui  attendraient  leur 
tour. 

«  Le  service  des  pompes  et  du  chauffage  peut  être  assuré  par  les 
élèves  eux-mêmes.   » 
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Le  nouveau  régime  des  Ecoles  noAmales.  Les  excursions  a 
l'École  normale  (Extrait  d'un  rapport  mensuel  de  M.  le  Directeur  de 
l'Ecole  normale  de  Cahors).  — «  C'est  avec  le  désir  d'en  tirer  le  meilleur 
parli  pour  l'application  des  nouveaux  programmes  —  de  sciences 
on  particulier  —  que  j'ai  poursuivi  la  série  des  excursions  commencées 
on  octobre  et  dont  j'ai  établi  le  plan  au  début  du  trimestre. 

«  \^  L'excursion  dans  la  haute  vallée  du  Celé  (Figeac,  14  et  15  no- 
vembre). 

«  2°  L'excursion  dans  la  basse  vallée  du  Celé  (25  novembre). 

"  Les  résultats  de  ces  excursions  montrent  qu'à  certains  moments 
les  excursions  peuvent  devenir  comme  les  véritables  centres  oîi  con- 
vergent les  divers  enseignements  de  l'Ecole  normale.  Ces  deux  excur- 
sions ne  noUs  ont  pris  que  trois  jours  pleins,  dont  un  dimanche  et  un 
jeudi.  Elles  n'ont  pas  sacrifié  un  grand  nombre  des  leçons  do  l'Ecole, 
et  elles  ont  procuré  une  saine  détente  à  l'esprit  des  élèves.  J'estime 
que  les  excursions  devront  jouer  un  rôle  capital  dans  l'application 
dos  nouveaux  programmes.  Elles  sont  d'ailleurs  subordonnées  à  divci-ses 
conditions   : 

«  a]  La  préparation  préalable.  —  11  faut  choisir  avec  soin  le  but  de 
l'excursion  et  fixer  l'itinéraire  de  façon  à  solliciter  l'observation  des 
élèves-maîtres  sur  des  éléments  différents  au  cours  de  la  même  excur- 
sion, afin  de  tirer  de  l'excursion  le  maximum  de  gain  dans  le  mini- 
mum de  temps  avec  le  minimum  de  dépenses.  Une  excursion  qui 
dépasse  le  rayon  de  quelques  kilomètres  autour  de  l'École  doit  être, 
autant  que  possible,  à  la  fois  scientifique,  géographique,  agricole, 
historique,  artistique,  pédagogique. 

«  Il  est  bon  de  fixer  à  l'avance  l'ordre  dans  lequel  seroiit  faites  l»^s 
diverses  observations  afin  de  mettre  chaque  chose  à  soil  plan  et  sur- 
tout d'éviter  la  dispersion  de  l'attention  et  la  précipitation  funestes 
à  toute  observation  sérieuse,  afin  aussi  de  ménager  un  temps  do 
repos  suffisant  à  l'esprit  entre  chaque  observation.  C'est  ainsi  qu'oii 
gagne  du  temps  sans  bousculer  les  élèves  et  qu'on  laisse  la  voie  libre 
à  certaines  observations  imprévues  qui  relèvent  le  charme  de  toute 
excursion. 

«  h)  Les  ressources  financières.  -7-  (Quelles  que  soient  la  préparation 
préalable  et  l'économie  de  temps,  louto  excursion  est  onéreuse,  sur- 
tout actuellement.  La  fatigue  occasionnée  aux  élèves  doit  être  réparée 
}»ar  dos  repas  substantiels.  Or,  les  sommes  inscrites  aux  budgets  do 
nos  établissements  sont  dérisoires.  Il  est  absolument  nécessaire  qu'elles 
soient  relevées  dans  une  large  mesure.  Le  succès  de  l'application 
des  nouveaux  programmes  en  dépend  en  grande  partie.  Sans  doute, 
on  peut  escompter  quelque  aide  extérieure.  J'ai  réussi  à  obtenir  le 
secours  do  deux  organisations  locales  et  je  crois  pouvoir  compter 
dès  maintenant  sur  un  supplément  de  1  200  francs  au  minimum  à 
partir  du   1er  janvier  1921   pour  les  excursions  du  reste  de  l'année 
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scolaire.  Mais  en  raison  du  nombre  et  de  la  variété  dosi  excursions 
à  faire  pour  répondre  à  l'esprit  du  nouveau  plan  d'études,  ces  res- 
sources extérieures,  d'ailleurs  tout  aléatoires,  ne  sauraient  parer  à 
l'insuffisance  des  crédits  régulièrement  inscrits  à  nos  budgets.  »    - 

La  surveillance  des  promenades  a  l'École  normale  d'insti- 
tutrices DE  X...  (Extrait  d'un  rapport  mensuel).  —  «  Le  service 
des  promenades  a  été  réorganisé  d'après  les  nouvelles  directions  offi- 
cielles ;  le  jeudi  et  le  dimanche  les  élèves  sont  réparties  par  groupes 
do  dix  à  douze  environ,  dont  la  responsabilité  est  confiée  alterna- 
tivement aux  plus  sérieuses  d'entre  elles  et  particulièrement  au  v 
intérimaires  qui,  en  raison  de  leur  âge  et  de  leur  expérience,  offrent 
de  sûres  garanties  de  bonne  tenue. 

«  La  composition  des  divers  groupes  est  modifiée  de  temps  en  temps 
cl  assez  fréquemment,  pour  empêcher  la  formation  de  petits  clans 
distincts,  pour  permettre  à  toutes  les  élèves  d'apprendre  à  se  con- 
naître et  à  vivre  en  bonne  intelligence  malgré  la  différence  des  carac- 
tères,\  pour  prévenir  aussi  des  complicités  qui,  avec  le  temps,  pour- 
raient s'établir  dans  les  groupes  et  les  conduiraient  à  abuser  de  leur 
liberté.  La  durée  de  la  promenade  est  de  deux  heures  environ,  sauf 
par  très  beau  temps  où  elle  peut  être  prolongée.  De  temps  à  autre, 
des  promenades  générales  seront  organisées  et  la  direction  en  sera 
confiée  au  professeur  de  géologie  ou  de  géographie  ;  elles  permettront 
aux  élèves  d'explorer  méthodiquement  la  région  où  elles  vivent,  et 
que  pourtant  elles  ne  connaissent  pas.  » 

La  machine  a  écrire  a  l'Ecole  normale  (Extrait  d'un  rapport 
mensuel  de  M.  le  Directeur  de  l'Ecole  normale  de  Cahors).  —  «  ...  Dans 
le  Lot,  c'est  l'instituteur  qui  se  trouve,  en  fait,  obligé  d'accepter  la 
charge  chaque  jour  plus  lourde  du  secrétariat  de  mairie.  Le  temps  qui  y 
est  consacré  est  nécessairement  pris  en  partie  sur  celui  que  réclamerait 
la  préparation  de  la  classe.  La  pratique  de  la  machine  à  écrire  ferait 
gagner  beaucoup  de  temps  aux  maîtres  et  leur  épargnerait  notamment 
les  fastidieuses  copies  manuscrites  en  trois  expéditions.  Il  me  paraît 
possible  d'assurer  aux  futurs  instituteurs  l'apprentissage  de  la  dacty- 
lographie dès  leur  séjour  à  l'École  normale.  » 

L'école  et  la  famille.  —  Réunions  de  familles  a  l'école.  — 
Tout  le  monde  parle  de  la  collaboration  nécessaire  de  la  famille  et  de 
l'école.  Mais  le  plus  souvent  on  se  contente  d'émettre  cette  proposi- 
tion trop  évidente  sans  s'occuper  d'accorder  la  réalité  avec  elle.  Aussi, 
sur  ce  sujet,  nous  a-t-il  semblé  intéressant  de  signaler  l'organisation 
réalisée  depuis  sept  ans  déjà  à  Paris,  à  l'école  de  garçons  de  la  rue  do 
Turenne.  Au  commencement  de  l'année  scolaire  toutes  les  familles 
sont  convoqués  en  trois  séries.  Le  Directeur,  assisté  de  ses  adjoints 
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qui  lui  laissent  volontiers  le  soin  de  parler  en  leur  nom,  expose  com- 
ment doit  être  assurée  la  collaboration  entre  elles  et  les  maîtres.  Il 
recommaiide  en  particulier  do  ne  jamais  prendre  les  enfants  comme 
intermédiaires  en  raison  des  altérations  qu'ils  font  trop  fréquemment 
subir  à  la  vérité.  Il  insiste  pour  qu'en  cas  de  difficulté  on  vienne  le 
trouver  et  à  cet  effet  fait  connaître  qu'il  reçoit  tous  les  jours,  notam- 
ment le  vendredi  où  on  peut  lo  voir  jusqu'à  neuf  heures  du  soir.  Il 
indique  encore  la  nature  et  les  limites  de  l'intervention  utile  dans  le 
travail  à  la  maison.  Il  explique  le  caractère  du  livret  de  notes  et  montre 
comment  on  doit  l'interpréter.  Enfin  il  précise  l'importance  de  la 
caisse  d'épargne  scolaire,  de  la  mutualité,  des  pupilles  de  l'école, 
ces  œuvres  annexes  sur  lesquelles  les  parents  n'ont  que  trop  rarement 
des  idées  justes,  surtout  dans  les  villes.  L'expérience  a  prouvé  que 
toutes  ces  recommandations  portent.  Leur  utilité  a  été  pleinement 
reconnue  puisque  à  la  rentrée  dernière,  sur  trois  cent  quatre-vingts 
familles  convoquées,  trois  cent  soixante  étaient  représentées. 

L'œuvre  des  fleurs  des  champs  a  l'école.  —  De  nombreuses 
initiatives  sont  prises  dans  le  département  de  la  Seine-Inférieure  pour 
transformer  les  écoles  maternelles  en  maisons  riantes,  où  les  enfants 
n'éprouvent  que  de  la  joie.  Grâce  au  concours  do  femmes  de  bien, 
grâce  à  la  collaboration  des  directrices  et  des  élèves  des  autres  établis- 
sements, les  enfants  reçoivent  toutes  sortes  de  soins  affectueux.  Et 
voici  une  nouvelle  initiative  qui,  suivant  l'expression  de  l'inspectrice 
générale  qui  la  décrit,  est  à  la  fois  <•  tout  à  fait  charmante  et  émi- 
nemment éducatrice  ». 

«  Un  jour,  à  propos  d'une  histoire  sur  la  bergère  et  ses  moutons, 
frappée  de  ce  que  les  petits  enfants  du  Havre  à  qui  la  leçon  s'adressait 
n'avaient  aucune  représentation  des  fleurs  des  champs,  M^^^  l'Inspec- 
trice eut  l'idée  de  les  leur  faire  connaître.  Elle  demanda  à  des  direc- 
trices d'écoles  primaires  des  environs  de  bien  vouloir  faire  ramasser 
de  ces  fleurs  par  leurs  élèves,  pour  les  enfants  du  Havre.  Les  maî- 
tresses et  les  élèves  sollicitées,  acceptèrent  cette  mission  avec  enthou- 
siasme. On  a  fait  la  cueillette  à  Bléville  et  à  Sanvic  pendant  tout  le 
printemps  et  tout  l'été  ;  on  la  continue  toujours.  Ces  fleurs  sont  ap- 
portées à  la  directrice  de  l'école  maternelle  de  Sanvic  qui  se  charge 
du  port  au  Havre,  où  la  distribution  se  fait  dans  les  écoles  intéressées.  » 

Ainsi  les  petits  enfants  du  Havre  grâce  à  leurs  petits  camarades 
des  environs,  apprennent  à  connaître  la  nature  et  vivent  au'  milieu 
des  fleurs. 

"^ 

Statistique  de  l'enseignement  primaire.  —  Au  premier  jour 
scolaire  de  décembre,  l'enseignement  primaire  public  comptait  : 

En  1919,  69  241  écoles  élémentaires  ou  maternelles;  120  369  classes; 
3  877  594  élèves. 
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En  1920,  69  608  écoles,  soit  en  plus  367;  121864  classes,  soit  en 
plus  1495;  3  783106  élèves,  soit  en  moins  94  488. 

L'augmentation  du  nombre  des  écoles  et  des  classes  tient  à  la  reprise 
du   service  scolaire  dans  les  départements  libérés. 

La  diminution  du  nombre  des  élèves  —  diminution  qui  ne  dépasse 
guère  2,4  p.  100  de  l'effectif  total  —  tient  à  la  diminution  de  la  natalité 
pendant  la  guerre. 

Au  premier  jour  scolaire  de  décembre,  l'enseignement  primaire  privé 
comptait  : 

En  1919,  13  331  écoles  élémentaires  ou  maternelles;  32125  classes; 
973  235  élèves. 

En  1920,  13157  écoles,  soit  en  moins  174;  31882  classes,  soit  en 
moins  243  ;  926  730  élèves, soit  en  moins  46  505  (4,7  p.  100  de  l'effectif). 

Les  chiffres  ci-dessus  ne  comprennent  ni  les  départements  d'Alsace 
et  de  Lorraine  ni  les  départements  d'Algérie. 


A  travers 
les  périodiques  étrangers 


États-Unis  d'Amérique. 

'I'he  Sghool  Review,  septembre  1920.  —  L'association  nationale  de 
l'éducation  n'organisée.  —  En  1920,  à  Sait  Lake  City,  grâce  à  l'éloi- 
gnement  de  cette  ville  située  à  grande  distance  des  centres  peuplés, 
une  minorité  active  et  bien  conduite  a  réussi  à  faire  accepter  un  nou- 
veau modus  vivendi.  Celui-ci  consiste  en  une  sorte  de  chambre  de 
délégués  destinée  à  remplacer  l'ancienne  assemblée  générale  où 
chaque  membre  disposait  de  son  vote.  Le  régime  parlementaire  est, 
par  suite,  appliqué  à  la  population  enseignante  des  Etals-Unis,  régime 
d'autant  plus  combattu  que  les  directeurs  de  l'enseignement  de  tous 
les  Etats  sont,  de  droit,  membres  de  la  chambre  des  délégués.  Le 
rédacteur  en  chef  du  S.  R.  admet,  toutefois,  que  ce  système  empê- 
chera, peut-être,  la  pression  politique  si  fréquente  dans  les  assem- 
blées générales  de  jadis. 

Le  Directeur  Huuter.  —  Le  premier  président  choisi  par  la  nouvelle 
organisation  est  Mr.  F.  Hunter,  directeur  de  l'enseignement  à  Oakland, 
Californie.  C'est  un  homme  énergique  capable  d'échapper  à  la  domi- 
nation des  politiciens,  et  de  contenir  les  impatients  toujours  en  lutte 
contre  toute  autorité.  11  aura  besoin  de  l'ensemble  de  ses  qualités 
pour  résoudre  le  problème  de  l'enseignement  primaire,  jugé  par  les 
Américains  beaucoup  trop  prolongé  et,  partant,  nuisible  à  l'enseigne- 
ment secondaire,  dont  les  débuts  sont  exagérément  tardifs. 

Des  dortoirs  dans  les  écoles  secondaires.  —  Mr,  P.  Lange,  direc- 
teur de  l'Ecole  secondaire  des  Arts  Mécaniques  à  Saint-Paul  dit,  en 
résumé  :  «  Je  crois  le  temps  venu  où  les  écoles  secondaires  des 
grandes  villes  d'Amérique  devront  avoir  au  moins  un  dortoir  pour 
les  jeunes  gens  et  un  autre  pour  les  jeunes  filles.  Cela  vaudrait  pour 
les  unes  comme  pour  les  autres  beaucoup  mieux  qu'habiter  chez  des 
parents  ou  des  personnes  de  connaissance  dépourvus  d'aulorilé  et 
même  d'influenc*?.  Les  Y.  M.  C.  A.  et  Y.  \V.  C.  A.  donnent  bien  abri 
à  quelques  élèves  de  nos  établis'sements  secondaires  '  mais  ne  sauraient 
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leur  assurer  la  surveillance  et  l'attention  particulières  dont  ces  élèves 
ont  besoin.  Une  telle  situation  empêche  beaucoup  de  familles  éloignées 
des  villes  de  rechercher  pour  leurs  enfants  l'instruction  secondaire.  » 
- —  C'est,  d'ailleurs,  une  question  sur  laquelle  il  faudra  revenir  eu 
France  même,  où  les  meilleurs  —  et  aussi  les  plus  payés —  des  répé- 
titeurs étaient  jadis  seuls  choisis  comme  surveillants  d'internat,  dont 
on  paraît  avoir  oublié  le  rôle  extrêmement  délicat  et  important. 

For/ration  du  Jeûna  citoyen  par  la  pratique.  —  Mr.  Frank.  G.  Pic- 
kell,  sous-directeur  de  renseignement  à  Clcveland,  Ohio,  estime  que 
l'étude  de  Ihisloire  et  du  civisme  est  excellente  mais  ne  suflU  pas  à 
former  de  bons  citoyens.  Seule  la  pratique,  et  la  pratique  non  diffé- 
rée peut  enseigner,  de  façon  efficace,  l'évangile  de  l'altruisme,  de  la 
loyauté,  de  la  coopération  et  de  la  responsabilité  individuelle  dans 
une  démocratie. 

Dans  l'école  sccondaii-e  de  Lincoln,  Nebraska,  donnée  en  exemple 
par  Mr.  F.  G.  P.,  les  professeurs  peuvent  quitter  leur  classe  à  n'im- 
porte quel  moment  sans  même  avoir  à  demander  au  président  de  la 
classe,  élu  par  ses  camarades,  de  faire  poursuivre  le  travail  com- 
mencé. «  Il  m'arrîva,  continue  Mr.  F.  G.  P.,  d'entrer  à  l'improviste 
dans  une  telle  classe.  Il  me  fallut  quelques  instants  pour  m'apercevoir 
que  le  professeur  n'était  pas  là.  lies  élèves,  voyant  que  je  cherchais 
quelqu'un,  me  demandèrent  si  je  désirais  parler  au  maître,  ajoutant 
qu'il  venait  de  partir,  il  y  avait  quelques  minutes  à  peine,  puis  se 
remirent  au  travail.  >)  Il  ne  s'agit  pas  là,  d'ailleurs,  de  self-govern- 
ment,  les  élèves  sont  simplement  admis  à  participer  à  l'jidminislration, 
comme  à  l'enseignement,  mais  restent,  sous  la  direction  complète  et 
naturelle  de  ceux  qui  ont  mission  de  les  conduiie.  Ils  denàeurcnt  des 
élèves  à  qui.  par  la  pratique,  on  enseigne  la  manière  de  gouverner  et 
surtout  dêtre  gouvernés.  Le  grand  danger  de  celle  coopération  des 
élèves  est,  pour  les  professeurs,  d'en  escompter  trop  de  résultats, 
lies  obstacles,  en  effet,  sont  nombreux  :  découragement  fiéquent  des 
élus  devant  les  récriminations  de  camarades  égoïstes  et  peu  intelli- 
gents :  accusations  de  favoritisme  ôontre  ces  mêmes  élus,  etc.,  mais 
l'éducation  n'est-elle  pas  une  suite  d'etrorts  —  victorieux  aussi  sou- 
vent que  possible  — contre  les^  obstacles? 

Les  écoles  rurales  dans  COliio.  —  Mr.  V.  M.  Riegel,  attaché  au 
service  de  l'Instruction  publique  dans  l'Ohio,  publie  une  étude  sur 
les  conditions  de  ces  écoles.  A  cette  occasion,  la  «  School  Revievv  » 
indique  qu'il  existe  aux  Etats-Unis  environ  215  000  école  s  rurales 
n'ayant  qu'une  salle  de  classe.  Pour  ce  qui  est  de  l'Ohio  voici  les  con- 
clusions de  l'étude  nommée  ci-dessus  :  1°  La  moitié  à  peine  des 
maîtres  de  ces  écoles  avaient  passé  par  l'école  primaire  supérieure  ;  — 
2"  60  p.  100  de  ces  maîtres  n'exerçaient  que  depuis  cinq  ans  ou 
moins  ;  —  3*'  près  de  50  p.  100  n'avaient  reçu  aucune  inslruclion  pro- 
fessionnelle ;  —  4o  les  écoles  étaient  misérablement  pourvues,  à  tous 
égards,  et  même  au  point  de  vue  sanitaire  ;  — '5o  nombre  de  comités 
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locaux  violaient  les  lois  sur  reaseigaemeiit.  Ces  constatations  ame- 
nèrent la  refonte  des  règlements,  Mr.  R.  expose  les  résultats  donnés 
par  la  pratique  des  nouvelles  dispositions. 

^  Octobre  1920.  —  L'Ecole  à  C armée.  —  Les  engagements  volontaires 
ont  été  encouragés,  depuis  la  fin  de  la  guerre,  par  la  promesse  —  laite 
aux  hommes  —  qu'en  outre  de  l'instruction  mililaire,  un  métier  leur 
serait  enseigné  et  que  des  facilités  leur  seraient  données  pour  l'acqui- 
sition de  la  culture  générale.  Grâce  aux  matériaux  et  machines  laissés 
sans  usage  lors  de  l'armistice,  il  a  été  facile  de  constituer,  dans  chacun 
des  camps  où  sont  instruites  les  recrues,  des  ateliers  d'accès  facile  et 
d'outillage  très  complet  ;  d'autre  part,  de  vastes  salles  ont  été  amé- 
nagées en  classes,  amphithéâtres  de  contérences.  Au  camp  Grant, 
durant  l'été  dernier,  un  cours  central  de  moniteurs  et  de  professeurs 
s'est  installé.  A  ce  cours  sont  venus  de  toutes  les  écoles  de  l'armée 
les  commandants  et  les  professeurs  de  tous  les  camps,  au  nombre  de 
2  000  instructeurs  civils  et  officiers,  de  500  engages  volontaires,  et 
de  165  femmes  se  disposant  à  l'enseignement  de  spécialités.  —  Après 
avoir  conquis  leurs  «  certificats  d'aptitude  »  les  hommes  et  les 
femmes  sont  allés  chez  eux  passer  une  courte  permission,  puis  ont 
été  répartis  dans  les  231  camps  d'instruction  où  plus  de  150  000  enga- 
gés volontaires  vont,  cet  hiver,  suivre  les  différents  cours  mis  à  leur 
disposition,  «  Les  résultats  sont  tels,  dit  le  docteur  Mann,  qu'au 
terme  de  son  engagement  aucun  homme  n'a  avantage  à  le  renouveler. 
Les  soldats,  quittant  le  service,  sont  assurés  de  trouver  des  situations 
exceplioiincUement  rémunératrices  pour  leurs  diverses  capacités.  De 
plus,  ils  sont  tous  véritablement  citoyens  américains,  comprenant, 
parlant,  lisant  et  écrivant  la  langue  d'un  pays  dont  bien  souvent  ils 
ne  sont  pas  originaires.  L'institution  de  l'école  de  l'armée  —  vieille 
d'un  an  seulement  —  a  donné  les  résultats  les  plus  encourageants  et 
méiile  d'être  non  seulement  étudiée,  mais  imitée  par  des  nations  qui, 
malgré  leur  existence  beaucoup  plus  ancienne,  n'ont  pas  toujours  su 
tirer  de  la  conscription  militaire  les  avantages  techniques  et  sociaux 
que  le  comporte. 

A.  Gricourt. 
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de  France  {ÎSomhvexiK  volumes  parus  chez  Alcan.  On  trouve  souvent 
des  volumes  d'occasion  chez  les  libraires,  et  quelques  spécimens 
suffisent).  / 

Nombreux  extraits  de  documents  historiques  dans  :  Lacour-Gayot, 
Lectures  historiques,  Hachette,  5  Ir.  (ancien  prix). 

III.  —  Écrivains  politiques  sous  CAncien  régime.  Vauban,  Dlme 
royale.  Paris,  Guillaumin,  ou  bien  collection  à  0  fr.  25  de  la  Biblio- 
thèque Nationale. 

Extraits  des  grands  auteurs  classiques,  notamment  les  extraits  des 
œuvres  de  Bossuet  (Lanson,  chez  Delagrave  ;  Calvet,  chez  Hatier), 
les  Lettres  du  xviii*'  siècle  (Lanson,  chez  Hachette),  etc.... 


BIBLIOGRAPHIE  fio 

Mémoii^es  divers  à  choisir  parmi  ceux  publiés  chez  Charpcntier- 
Fasquelle,  Garnier,  Hachette,  etc.  (Notamment  les  Scènes  et  Par- 
ti aits  extraits  de  Saint-Simon,  2  vol.,  Hachette). 

IV.  —  L'Angleterre  sous  l'Ancien  r.'gi.ne. 

Constitutional  Documents  of  ihe  Puritan  révolution,  édités  par 
Gardiner,  Oxford,  Clarendoii  Press,  1  vol.  in-16. 

Gardiner,  Histoire  d'Angleterre,  traduite  eu  français  par  M'"«  Beck." 
Paris,  Joanin,  1905  in  12.  En  appendice  se  trouvent  une  série  de 
documents  traduits  en   français. 

V.  —  Révolution  :  La  Déclaration  des  droits  de  l'homme,  avec  les 
commentaires  d'Eugène  Bluni,  Alcan. 

VI.  —  Constit  tions  et  Lois  au  XIX^  siècle. 

Dareste,  Les  Constitutions  modernes  (France  et  Etranger),  2  vol. 
in-8«,  Challamel. 

Pour  la  France  spécialement  :  Faustin  Hélie,  Les  Constitutions 
(et  les  loife)  de  la  France  depuis  1789,  1  fort  volume  in-8<^,  Duchemin. 

Cohen  et  Mathiez,  Les  Lois  françaises  de  1815  à  nos  jours.  Alcan, 
3  fr.  (ancien  prix). 

VII.  —  Ecrivains  politiques  du  XIX^  siècle.  Pages  choisies  de  Cha- 
teaubriand, de  Maislre,  Thiers,  etc.,  dons  la  collection  Armand  Colin. 

Président  Wilson,  messages,  discours,  documents  diplomatiques, 
traduction  Roustan,  Paris,   Bossard,  2  vol.  à  4  fr.   50. 

VIII.  —  L'Allemagne  au  A7A'«  siècle;  Jager  et  Moldenhauer, 
Ausivahl  n'ichtiger  Aklenstiïcke  zur  (h'schichte  des  neunzehnten 
Jahrhunderts,  Berlin,  Scehagen,  1893. 

N.  B.  —  Les  recueils  en  anglais  et  en  allemand  ne  peuvent  bien 
entendu  être  utilisés  que  dans  les  Ecoles  normales  où  les  élèves 
apprennent  ces  langues  ou  bien  lorsque'  le  professeur  est  en  état  de 
dicter  une  traduction  des  tçxtes  à  ses  élèves. 

Guide  pratique  pour  le  choix  des  professions  féminines,  d'après 
les  documents  les  plus  récents,  par  Ml'»^  Hélène  Bureau,  profes- 
seur à  l'Ecole  primaire  supérieure  Sophie-Germain,  chargée  de  la 
chronique  des  Arts,  Métiers  et  Carrières  à  L'École  et  la  Vie,  chez 
A.  Colin,  in-12,  5  fr. 

Un  des  faits  les  plus  curieux  de  la  période  actuelle,  c'est  la  rapi-* 
dite  d'évolution  de  certaines  idées  et,  en  particulier,  de  toutes  celles 
qui  ont  trait  à  la  vie  des  femmes. 

L'on  peut  dire  qu'à  la  faveur  du  bouleversement  mondial  provoqué 
par  la  guerre,  le  léminisme,  entendu  comme  l'ensemble  des  faits 
sociaux  qui  assurent  progressivement  à  la  femme  des  droits  égaux  à 
ceux  de  l'homme,  a,  au  cours  des  cinquante-deux  mois  de  la  guerre, 
parcouru  dans  le  monde  entier  une  étape  de  son  développement 
qui,  au  train  ordinaire  des  choses,  eût  nécessité  au  moins  cinquante 
ans. 
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Les  difficultés  économiques  avec  lesquelles  nous  sommes  aux 
prises,  ont  été,  comme  toujours,  l'un  des  fadeurs  les  plus  actifs  de 
cette  évolution. 

A  quiconque  douterait  de  ces  faits,  ne  su(fll-il  pas  de  rappeler 
qu'à  l'heure  présente,  même  dans  les  familles  aisées,  l'on  s'attache 
à  faire  faire  des  études  complètes  aux  jeunes  filles,  de  manière  à 
les  faire  arriver  à  des  situations  diverses  dont  nul  ne  songe  plus  à 
s'étonner  ;  aussi  le  temps  est  proche  où  la  jeune  fille,  sans  autre 
situation  que  celle  ((  d'attente  »  d'nn  mari  hypothétique,  paraîtra 
aussi  anormale  que  l'homme  jeune  et  fort  dont  l'activité  demeure 
sans  emploi. 

Le  livre  publié  par  M'i^  Bureau,  professeur  à  l'École  primaire 
supérieure  Sophie-Germain,  sous  le  titre  Guide  pratique  pour  le 
choix  des  professions  fcminines^  apparaît  donc  bien  à  son  heure. 

Si  nous  songeons  à  armer  nos  filles  pour  la  vie  qui  vient,  nous 
sommes  encore  mal  renseignés  sur  les  carrières  qui  s'ouvrent  à  leur 
jeune  activité  et  aussi  sur  les  conditions  à  remplir  pour  les  aborder. 
Mlle  Bureau  a  dressé  un  tableau  très  complet  de  ces  carrières, 
depuis  les  métiers  manuels  relevant  de  la  mode,  jusqu'aux  situations 
diverses  et  si  nouvelles  dans  les  services  d'hygiène. 

A  juste  titre,  elle  signale  comme  carrière  féminine  possible  l'horli- 
culture,  où  les  Anglaises  ont  si  particulièrement  bien  réussi,  grâce 
au  collège  d'horticulture  de  Swantey  fondé  en  1889. 

Il  va  de  soi  que  les  carrières  de  l'enseignement  tiennent  dans  le 
livre  de  M"«  Bureau  la  place  importante  qu'elles  occupent  dans  la 
réalité. 

Ce  dont  il  faut  louer  JM^'*'  Bureau,  c'est  non  seulement  de  la  pré- 
cision de  ses  indications,  mais  de  leur  caractère  très  complet,  car  la 
question  du  logement  des  travailleuses,  celle  des  restaurants  fémi- 
nins, des  sociétés  de  sport  et  celle  aussi  des  distractions  ne  sont 
pas  passées  sous  silence  dans  le  livre  dont  nous  nous   occupons. 

Aussi  peut-on  dire  que  l'ouvrage  de  Mi"*^  Bureau  apporte  une 
somme  de  précieux  renseignements  à  quiconque  veut  connaître  les 
possibilités  d'effort  des  femmes  dans  la  France  actuelle. 

J'ajoute  que  l'auteur  a  su  se  garder  de  la  sécheresse  découra- 
geante qui  est  le  lot  fréquent  des  ouvrages  de  ce  genre.  De  plus, 
tout  en  cherchant  à  préserver  ses  lecti'ices  d'illusions  génératrices  de 
déceptions  amères,  elle  a  su  faire  sentir  à  travers  les  pages  de  son 
livre  une  sympathie  ardente  et  généreuse  à  l'endroit  du  monde  des 
travailleuses. 

Évolution  intellectuelle  etreligieuse  de  rhuuianité,Dr  Ph.  Hauser, 

t.  I,  Paris,  Alcan,  xiii-803p.,  in-8%  1920,  20  fr. 

Les  intentions  de  l'auteur  sont  excellentes.  Il  s'est  proposé  de 
réunir  «  de  nombreux  faits  authentiques  qui  prouvent  le  perfection- 
nement progressif  de   la    raison  et  du  sentiment  humain  à  travers  le 
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temps  et  l'espace.  Ce  qui  constitue  un  témoignage  incontestable  en 
faveur  de  la  finalité  de  Thumanité.  »  Sauf  un  petit  nombre  d'emprunts 
à  des  travaux  relativement  récents,  ses  preuves  et  sa  philosophie  do 
l'histoire  nous  reportent  à  quarante  ans  ou  à  quatre-vingts  ans,  ou 
à  cent  cinquante  ans  en  arrière.  Effort  candide  et  touchant,  qu'on 
saluera  avec  un  respect  mêlé  de  surprise. 

Le  Rôle  des   Sciences  dans  l'Éducation,    René    Paucot,    Armand 
Colin,   Paris,  1920. 

L'auteur  s'attache  et  réussit  à  démontrer  que  la  science  tend  vers 
la  culture  intellectuelle  et  philosophique,  vers  le  goût  des  idées 
générales  qui  élèvent  l'âme,  vers  la  force  d'imagination  qui  crée  les 
nouvelles  œuvres  Si  la  science  étudie  le  réel,  elle  sait  cependant 
aussi  découvrir  l'idéal.  Elle  peut  donc  collaborer  à  l'éducation,  et  il 
suffit  de  favoriser  les  méthodes  qui  ont  déjà  donné  des  résultats 
dans  cette  voie  pour  améliorer  encore  ces  résultats.  Les  sciences 
peuvent  et  doivent  collaborer  avec  les  autres  disciplines  pour  tendre 
vers  les  buts  élevés  de  toute  éducation. 

Telles  sont  les  idées  que  Fauteur  a  développées  dans  les  chapitres 
de  son  très  intéressant  ouvrage  :  lès  sciences  et  l'éveil  intellectuel, 
les  sciences  et  la  formation  intellectuelle,  les  sciences  et  la  culture 
intellectuelle,  les  sciences  et  limaginaliou,  les  sciences  et  l'édu- 
cation du  goût,  les  sciences  et  les  habitudes  et  les  idées  morales,  etc. 

Ce  livre,  écrit  par  un  convaincu,  intéressera  tous  les  éducateurs  ; 
nous  désirerions  qu'il  fût  surtout  lu  par  ceux  d'entre  eux  qui  ne  sont 
pas  scientifiques. 

Les  Idées  pédagogiques  de  saint  Pierre  Fourier,  J.  Renaulb, 
inspecteur  général  de  l'Enseignement  primaire  en  Belgique.  Paris, 
Lethielleux,  in-12,  106  p.  ;  2  fr. 

La  librairie  catliolique  Lethielleux,  qui  entreprend  la  publication 
d'une  colle&tion  d'études  intitulées  Les  Idées  pédagogiques,  la 
commence  par  la  présente  brochure,-  consacrée  à  un  saint  curé 
Lorrain,  Pierre  Fourier,  du  commencement  du  xvii*^  sjèclél  II  se 
préoccupa  grandement  de  l'éducation  populaire.  —  Au  point  de  vue 
historique,  la  brochure  laisse  à  désirer.  Elle  manque  de  netteté.  On 
ne  voit  pas  pourquoi  Pierre  Fourier  n'arriva  pas  à  transformer  ses 
chanoines  en  instituteurs  chrétiens.  On  ne  comprend  pas  non  plus 
comment  la  congrégation  de  femmes  qu'il  réussit  à  fonder  pour  les 
filles  du  peuple  devint  rapidement  une  congrégation  bourgeoise  et, 
plus  tard,  l'une  des  plus  aristocratiques.  Même  les  saints  ne  font  pas 
tout  ce  qu'ils  désirent.  Ce  qu'on  veut  bien  nous  raconter  sur  les 
difficultés  que  rencontra  saint  Pierre  Fourier  le  prouve.  La  papauté 
de  ce  temps-là  n'encourageait  guère  renseignement  populaire.  Rome 
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n'aulorisa  pas  les  religieux  à  émettre  le  vœu  d'instruire  gratuitement 
les  enfants  ;  elle  opposa  de  la  résistance  à  ce  que  des  religieuses 
s'occupassent  d'instruire  des  jeunes  filles  externes  ;  elle  alla  jusqu'à 
déclarer  l'enseignement  incompatible  avec  la  c'ôlure  et  môme  avec  le 
célibat  religieux.  —  Si  l'histoire  des  entreprises  pédagogiques  du 
saint  manque  de  netteté,  ses  idées  pédagogiques  sont  du  moins 
exprimées  avec  plus  de  relief  C'est,  après  tout,  le  véritable  objet 
de  cette  publication. 

The  Nation  and  the  Schools,  John  A.  H.  Koiih  and  William 
C.  Bagley,  New- York  (London),  Macmillan,  xvii-364  p.,  in-8°,  1920. 
Chacun  des  Etats  qui  composent  la  Confédération  américaine  est 
souveraine  en  matière  d'enseignement,  légifère  et  administre  à  son 
gré,  est.  à  son  gré,  généreux  ou  parcimonieux,  large  ou  étroit  de  vue, 
attentif  aux  intérêts  spirituels  de  la  nation  ou  strictement  utilitaire. 
Le  gouvernement  fédéral  borne  son  action  à  encourager  et  à  aider 
les  États,  lorsqu'il  le  juge  convenable,  au  moyen  de  dons  gratuits, 
sans  réciprocité.  Le  Fédéral  bureau  of  Education  de  Washington, 
qui  est  un  service  du  ministère  de  l'Intérieur,  n'est  autre  chose  qu'un 
office  de  renseignements,  d'enquêtes,  de  publications,  de  statistiques, 
muni  du  droit  de  conseiller,  et  dépourvu  de  pouvoir.  Les  fâcheux 
effets  de  ce  régime  d'autonomie  arbitraire  et  sans  contrôle  effectif 
sont  connus,  et  la  guerre  les  a,  mieux  que  cent  enquêtes  statistiques, 
mis  en  brutale  et  inquiétante  lumière.  Parmi  les  Américains  qui  ont 
le  souci  des  destinées  intellectuelles  et  morales  de  leur  pays,  il  n'en 
est  guère  qui  ne  souhaitent  que  le  gouvernement  fédéral  se  voie  enfin 
attribuer  le  pouvoir  d'assurer  le  fonctionnement  et  le  piogrès  des  insti- 
tutions d'enseignement  public,  sans  porter  atteinte  plus  qu'il  n'est 
besoin  à  l'autonomie  dont  les  Etats  se  montrent  ombrageusoment 
jaloux.  Ils  estiment  qu'il  y  a  urgence  à  créer  un  ministère  fédéral  do 
rintruction  publique,  muni  de  pouvoirs  analogues  à  ceux  dont  dis- 
posent les  ministères  fédéraux  de  l'Agriculture,  du  Travail,  et  du 
Commerce.  Pas  plus  que  ceux-là,  il  n'exercera  une  domination  sans 
limites  [conirol)  ;  mais  il  disposera  d'une  autorité  de  direction 
{leadership),  munie  de  droits  réels. 

Le  livré  de  MM.  Keith  et  Bagley,  qui  apporte  à  l'appui  de  la 
thèse  centralisatrice  l'argumentation  la  plus  solide  et  la  plus  pro- 
bante, est  donc  avant  tout  un  acte  politique,  qui  vise  à  opérer  la 
conviction  dans  l'opinion  américaine,  et  à  persuader  le  Congrès. 
Mais,  sans  parler  de  ses  qualités  peu  communes,  de  la  netteté  lucide, 
de  l'intelligence  critique,  de  la  sobriété  et  de  la  méthode  qui  en  font 
un  livre  de  premier  ordre,  il  est  un  instrument  excellent  pour  qui- 
conque veut  connaître  l'instruction  publique  américaine,  dans  le 
passé  et  dans  son  état  présent.  Personne  n'en  a  dénoncé  avec  autant 
de  force  les  insuffisances  et  les  inconvénients. 
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Les  150  premières  pages  retracent  par  le  menu  l'histoire  de  la 
participation  du  gouvernement  fédéral  aux  dépenses  d'enseignement 
dons  bénévoles,  concession  gratuite  de  terrains,  subventions  de 
tout  ordre,  depuis  l'âge  colonial  jusqu'à  l'époque  récente  ;  —  et  cet 
historique  établit  le  droit  traditionnel  du  pouvoir  central  à  donner 
aux  États  une  aide  active.  —  Les  100  pages  qui  suivent  démontrent, 
par  une  étude  pénétrante  de  la  situation  actuelle,  les  vices  du  régime 
régnant,  et  l'urgence  d'une  réforme  profonde  :  inculture  d'un  trop 
grand  nombre  d'adultes,  «  américanisation  »  insuffisante  d'un  trop 
grand  nombre  d'étrangers  mal  assimilés,  tares  physiologiques  et 
infirmités  trop  répandues,  et  qu'une  organisation  meilleure  permet- 
trait d'éviter  ou  de  corriger,  personnel  inférieur  à  sa  tâche,  trop  peu 
nombreux,  mal  payé,  mal  préparé.  —  Le  reste  du  volume  est  con- 
sacré à  justifier  minutieusement  refficacité  certaine  ou  probable, 
immédiate  ou  lointaine  des  remèdes.  Le  remède  est  dans  le  projet 
de  loi  préparé  en  1918  par  une  commission  de  la  National  Educa- 
tional  Association,  introduit  devant  le  Congrès  par  le  sénateur  Hoke 
Smith  en  octobre  1918.  et  par  le  représentant  Horace  Mann  Towner 
en  janvier  1919,  remanié  ensuite  par  une  commission  de  l'American 
fédération  of  labor,  et  présenté  à  nouveau  au  Congrès  en  mai  1919. 
Le  jour  où  la  loi  sera  votée,  il  y  aura  aux  Etats-Unis  un  ministère 
fédéral  de  l'Instruction  publique  muni  de  pouvoirs  réels  et  définis, 
et  pourvu  des  ressources  financières  qui  lui  permettront  de  décider 
les  Étals  —  sans  empiéter  sur  leurs  prérogatives  —  à  entreprendre 
la  tâche  indispensable  :  mettre  fin  à  l'inculture,  hâter  l'assimilation 
des  étrangers,  réformer  de  fond  en  comble  les  écoles  rurales,  réa- 
liser un  vaste  programme  d'éducation  physique  et.  d'hygiène,  enfin 
et  surtout,  créer  un  corps  enseignant  qui  soit  à  la  hauteur  du  devoir 
qui  lui  incombe.  Les  détails  administratifs  et  financiers  du  système 
sont  d'un  haut  intérêt,  mais  sont  trop  complexes  pour  qu'il  soit 
possible  de  les  exposer  brièvement.  Au  reste,  ce  qui  nous  importe 
surtout,  c'est  l'esprit  de  la  réforme  et  sa  portée. 

Collège  teaching.  Studies  in  methods  of  teaching  in  the  collège, 

edited  by  Paul  Klapper.  Yonkers  on  Hudson  (New-York),  World 
Book  Company,  xvi-583  p.,  in-S»,  J920;  4  dollars  50. 
Les  100  premières  pages  de  ce  précieux  et  bel  ouvrage  sont  la 
meilleure  initiation  que  je  connaisse  à  l'élude  de  l'enseignement 
secondaire  américain,  dans  son  histoire,  dans  son  état  actuel,  dans 
ses  tendances  présentes.  Le  a  collège  »  américain,  qui  diffère  pro- 
fondément du  lycée  français,  de  l'école  secondaire  d'Angleterre  ou 
d'Ecosse,  du  gymnase  allemand,  est  envoie  de  réorganisation  totale. 
A  l'appel  de  M.  Klapper,  trente  savants  ou  professeurs  ont  défini 
sommairement  les  méthodes  actuellement  suivies  et  les  réformes 
nécessaires  dans  tous  les  domaines  de  l'enseignement,  sciences  mathé- 
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matiques,  physiques  et  naturelles,  sciences  morales,  économiques, 
sociales  et  historiques,  philologie  et  littérature,  musique  et  arts  du 
dessin,  matières  techniques  et  professionnelles,  La  plupart  des  cha- 
pitres sont  accompagnés  de  bibliographies  critiques  et  utiles.  Livre 
inégal,  comme  tous  les  ouvrages  collectifs,  mais  livre  riche  de  pensée 
et  de  matière,   instructif  et  suggestif. 

The  Encyclopaedia  and  dictionary  of  éducation,  éd.  by  Poster 
Watson,  Pitman,  Parker  Street,  Kingsway,  London  W.  C    2. 
Livraisons  I  et  suivantes.  (Chacune  64  p.,  gr.  in-8°;  2  sh.) 
Ce  grand  ouvrage  paraîtra  en  31  livraisons   de  quinzaine  en  quin- 
zaine. Il  formera,  une  fois  terminé,  quatre  volumes  de  500  pages,   et 
comptera  2  250  articles.  11  se  propose  de  fournir  toutes  les  informa- 
tions nécessaires  relativement  à  tous  les   sujets  qui  concernent  ren- 
seignement à  tous  ses  degrés  et  sous  tous  ses  aspects,  en  tous  pays. 
Plus  de  850  collaborateurs  ont  apporté  leur  concours  à    M.  Poster 
Watson. 

Les  deux  premiers  fascicules  (le  second  s'achève  sur  le  mot  Aus- 
tria)  permettent  de  juger  de  ce  que  sera  lœuvre  dans  son  ensemble. 
Comme  il  arrive  pour  toute  e/ncyclopédie,  les  critiques  auront  beau 
jeu.  Les  uns  estimeront  que  certains  articles  utiles  ont  été  sacrifiés, 
ou  comprimés  à  l'exès.  Les  autres  jugeront  qu'une  place  excessive 
est  faite  à  des  sujets  qui  ne  confinent  à  1'  (c  éducation  »  que  sur  une 
faible  étendue  de  leur  domaine  (par  ex.  Acquired  characters,  Ani- 
mism,  Anthropology,  Archaeology,  Athanasius,  Atomic  theory),  et 
qu'à  ce  compte,  une  encyclopédie  parfaitement  équilibrée  risquerait 
d'être  entraînée  à  donner  toute  la  matière  de  tous  les  ordres  d'ensei- 
gnement, c'est-à-dire,  en  somme,  tout  le  connaissable.  Il  semble  que 
les  écueils  aient  été  évités  avec  beaucoup  de  tact  et  de  mesure.  — 
L'information  a  été  poussée,  en  général,  jusqu'à  l'époque  la  plus 
récente.  L'ouvrage  terminé  sera  un  répertoire  commode  et  indispen- 
sable. 

A  day  continuation  School  at  w^ork,  W.  J.  Wray  and  R.  W.  Per- 
guson.  London,  Longmans,  xii-2i2  p.,  in-S»,  1920;  8  sh.  6. 
Ce  livre,  qui  est  1  œuvre  de  douze  auteurs,  décrit  le  fonctionnement 
d'une  day  continuation  school,  —  c'est-à-dire  d'une  école  de  jour 
d'enseignement  postscolaire.  Rien  ne  saurait  être  plus  instructif.  Ce 
qui  fait  1  intérêt  particulier  et  l'importance  de  l'ouvrage,  c'est  que 
l'école  dont  il  s'agit  est  une  des  plus  anciennes  qu'il  y  ait  en  Angle- 
terre, que  ses  conditions  d'existence  et  ses  ressources  sont  exception- 
nellement favorables  (Bournville,  faubourg  de  Birmingham,  est  le 
siège  de  la  puissante  industrie  des  Cadbury,  qui  lui  sont  tout  acquis), 
que  les  auteurs  nous  relatent  une  expérience  de  plus   de  dix  années, 
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<•!  <|u'iU  ont  |ni  appWcior  lo«  prcMni<*rfl  cjret»  dt»  rimmeiise  r^^foriop 
introduite  par  la  loi  l'isher.  J'ajoute  que  Iob  auteur»,  et  en  particu- 
lier les  deux  m  éditeurs  »  du  volume,  auxquels  on  doit  l'inlroductiou 
générale  et  le  chapitre  des  conclusions,  sont  des  esprits  nets  et  vigou- 
reux, et  ont  une  conscience  exacte  et  tort**  de  la  hauteur  de  leur  tâche, 
de  la  portée  de  l'œuvre  k  laquelle  ils  ont  consacré  leur  vie,  et  des 
conditions  prati(|ues  auxquelles  est  attaché  1<>   succès. 

Les  principaux  chapitres  du  livre  sont  les  suivants  :  fonctionne' 
ment  de  l'école  des  filles  (personnel,  programmes,  méthodes  d'ensei- 
gnement, examens,  discipline,  etc.;,  organisation  de  l'école  des  gar- 
çons, enseignement  littéraire,  scieulifique,  éducation  physique  (gym- 
nastique, camping,  etc.).  éducation  esthétique  (dessin,  travail  du 
métal),  etc.;  puis  une  élude  importanle  sur  le  côle  des  patrons  d'in- 
dustrie dans  la  création,  l'enlrelien,  la  conduite  d'une  école  poslsco- 
laire,  sur  la  pari  qui  doit  rester  à  Tinitialive  privée  et  nur  celle  que 
la  loi  assigne  aux  autorités  locales  et  à  l'Hlal.  L'intérêt  du  volume 
est  grand,  et  dépasse  les  frontières  de  la  Grande-Bretagne;  il  est  à 
souhaiter  qu'il  soit  étudié  avec  attention. 

Compendio  di  storia  délia  filosofia  greca,  Edouardo  Zeller, 
tradolto  da  V.  Santoli  i  II  pensiero  moderne,  t.  VI),  Firenze,  Vallcc- 
chi,  399  p.,  in-8",  1921  ;  14  lires. 

Ce  volume  met  à  la  disposition  de  ceux  qui  ne  peuvent  recourir  au 
texte  allemand  le  manuel  d  histoire  de  la  philosophie  grecque 
d'Eduard  Zeller,  qui  lui  classique,  il  y  a  un  tiers  de  siècle.  Il  a 
vieilli  depuis  sur  plus  d'un  point,  et,  si  l'on  excepte  les  références, 
aucun  elforl  n'a  été  tenté  pour  le  rajeunir.  Mais  c'est  toujours  un 
assez  bon  livre,  et  la  traduction,  comme  toute  traduction,  est  méri- 
toire. M.  Santoli  a  eu  la  bonne  pensée  d'y  joindre  nne  bibliographie 
sommaire;  elle  est  incomplète  et  arbitraire,  mais  elle  a  l'avantage 
de  signaler  nombre  d«?  travaux  français  ou  italiens  que  les  bibliogra- 
phies allemandes  omettent  trop  souvent  de  citer  et  qu'un  aurait 
peine  à  trouver  réunis  ailleurs. 

Child  psychology,  I.  Development  in  the  first  four  years.  Vil- 
helm  Rasmusseui  London,  (lopenhagen,  Christiania,  (îyldendal, 
xi-166  p  ,  in- 12,  1921;  3  sh.  (i. 

•Livre  attrayant  et  suggestif.  M.  Ilarald  Hôffding  a  raison  de  louer» 
dans  sa  courte  préface,  l'enllioiisiasme  pédagogique  de  l'auteur,  et 
ses  dons  d'observation  paticnt<>  et  exacte.  Il  sVst  proposé  de  décrire, 
dans  ce  premier  volume,  le  développement  mental  de  l'enfant  au  cours 
des  quatre  premières  années;  il  a  pris  comme  thème  et  comme  iil 
conducteur  l'étude  attentive  d'une  de  ses  propres  filles,  et  cet  exemple 
concrot  lui  a  fourni  l'occasion  d'exposer,  chemin   faisant,   les  aspects 
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principaux  de  sa  doctrine  psychologique  et  pédagogique.  La  nou- 
veauté est  moins  dans  la  doctrine  elle-même  que  dans  la  richesse  des 
données  précisés  que  lui  a  fournies  l'observation  et  l'expérimenla- 
tion.  Le  livre  est  appelé  à  prendre  place  dans  la  série  des  ouvrages 
descriptifs  classiques,  auprès    de  Preyer,  de  B.  Ferez  et  de  Grosse. 

Paidologia,    publiée    sous    la   direction   du    D""   K.     A.     Khariiakis, 

Athènes,  Première  année,  n°  1,  avril  1920. 

Signalons  la  nouvelle  revue  pédagogique  publiée  à  Athènes,  en 
langue  grecque.  Elle  est  consacrée  spécialement  à  l'éducation  phy- 
sique, à  l'hygiène  scolaire  et  à  1'  «  eugénique  ». 

L'Enseignement  dans  la  République  tchécoslovaque,  Jean  Mauer, 
Prague,  Société  d'édition  «  Teirort  de  la  Tchécoslovaquie  >»,  64  p., 
in-8°,  1920. 

Cette  notice  sommaire,  mais  précise,  sur  l'organisation  et  le  fonc- 
tionnement de  l'enseignement  à  tous  ses  degrés  dans  la  jeune  répu- 
blique a  été  composée  par  l'Institut  pédagogique  J.  A.  Komensky 
(Comenius)  du  ministère  de  l'Instruction  publique  de  Prague,  et 
rédigée  par  le  bibliothécaire  de  cet  Institut,  M.  Maucr.  Elle  est  pré- 
cieuse, non  seulement  par  les  renseignements  précis  qu'elle  nous 
apporte,  mais  aussi  parce  qu'elle  atteste,  à  tous  les  degrés  de  la  cul- 
ture, une  vitalité  novatrice,  une  énergie  et  une  volonté  de  créer  et  de 
per.'"ectionner  qui  n'est  pas  pour  surprendre  dans  la  patrie  de  Comc- 
nins,  et  dont  il  y  aura   grand  intérêt  à   suivre  les  progrès. 

Cambridge  Essays  on  adult  éducation,  edited  by  R.  St.  John 
Parry.  Cambridge,  Universily  Press,  230  p.,  in-8°,  1920;  12  sh.  6. 
Ce  livre  est  de  la  plus  haute  importance  Des  hommes  dont  l'auto- 
rité est  reconnue,  M.  Mansbridge  lui-même,  M.  Dobbs,  M.  Masterman, 
M.  Greenwood,  quelques  autres  encore,  ont  accepté,  sous  la  direction 
de  M.  Parry,  d'exposer  pour  le  grand  public  le  contenu  de  l'admi- 
rable Rapport  final  publié  en  1919  par  la  Commission  de  l'enseigne- 
ment des  adultes  (Livre  bleu  Cmd.  321)  Il  est  à  craindre  que  les 
400  pages  compactes  de  ce  rapport,  bourrées  de  renseignements 
techniques  et  de  chiffres  statistiques,  ne  trouvent  pas  en  France  un 
traducteur  ni  surtout  un  éditeur  ;  il  faut  souhaiter  ardemment  que 
l'abrégé  clarifié  et  élagué  qu'on  nous  en  offre  soit  rais  à  la  portée  du 
jîublic  l'rançais.  On  n'y  trouvera  pas  la  richesse  documentaire  qui 
fait  du  Rapport,  comme  le  dit  M.  Parry,  un  monument  unique 
dans  l'histoire  pédagogique  de  la  Grande-Bretagne,  mais  on  y  trou- 
vera l'essentiel  des  faits  qu'il  faut  connaître,  les  principes  directeurs, 
la  foi  enthousiaste,    la   certitude  de  vaincre  les   difficultés  et  les  obs- 
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tacles,  l'âme  de  ce  grand   effort  nalional,  intellectuel  et  social  dont 
nous  avons  tant  à  apprendre  et  à  imiter. 

The    éducation   département,   and  after,   Sir    G.    W.    Kekewich, 

London,  Constable,  358  p.,  in-B»,  1920;  21  sh. 

Sir  G.  W.  Kekewich  entra  en  1868  dans  l'administration  de  l'Ins- 
truction publique  comme  examiner^  ce  qui  équivaut  à  peu  près  à 
sous-chet  du  bureau  de  l'Inspection  scolaire.  En  1890,  il  fut  nommé 
secrétaire  du  département  de  l'Instruction  publique,  puis,  en  1899, 
lorsque  cette  direction  fut  unie  à  la  direction  des  Sciences  et  des 
Arts  pour  former  le  Board  of  éducation,  il  prit  h'  titre  de  secrétaire 
du  Board.  En  1902,  il  se  trouva  en  conflit  aigu  avec  le  Président  du 
BoarJy  lord  Londonderry,  qui  lui  demanda  sa  démission,  trois  ans 
avant  qu'il  eût  atteint  l'âge  de  la  retraite.  11  partit,  accompagné  des 
regrets  et  de  la  sympathie  du  personnel  enseignant,  qui  ne  lui  en 
ménagea  pas  l'expression.  En  1906,  la  ville  d'iixeter  l'envoya  à  la 
Chambre  des  Communes,  sur  un  programme  libéral  avancé.  Ce 
volume  nous  offre  le  récit,  composé  de  mémoire^  sans  une  note,  de 
sa  carrière  administrative,  de  son  expérience  des  mœurs  officielles 
de  Grande-Bretagne.  Il  en  est  peu  qui  soient  plus  savoureux,  plus 
succulents  et,  à  de  certains  égards,  plus  instructifs. 

Il  ne  faut  pas  juger  les  gens  trop  vile,  sur  la  première  apparence. 
M.  Kekewich  a  gardé  —  et  c'est  chose  assez  naturelle  —  une  rancune 
assez  véhémente  aux  potentats  politiques  qui  mirent  une  fin  préma- 
turée à  sa  carrière  administrative.  Il  a  la  dent  dure,  le  jugement 
prompt  et  la  condammation  sévère,  et  il  y  a  donc  à  prendre  et  k  lais- 
ser dans  les  sentences  cruelles  qu'il  porte  contre  les  hommes.  Il  a 
de  l'amerture,  du  dédain,  et  un  peu  de  hauteur.  Il  a  quelques  tares 
sentimentales  spécifiquement  anglaises:  il  est  passionnément  antivivi- 
sectionniste,  et  foncièrement  hostile  à  la  vaccination.  Avec  tout  cela 
—  et  ce  singulier  mélange  ne  se  rencontre  guère  qu'en  Angleterre  — 
il  a  une  grande  solidité  de  jugement,  beaucoup  d'indépendance  et 
d'ouverture  d'esprit,  du  sens  démocratique  et  social,  et,  ce  qui  ne 
gale  rien,  de  l'humour  et  de  l'esprit.  Son  livre  est  un  réquisitoire 
passionné  conUe  la  passivité  routinière  des  administrations,  contre  la 
corruption  du  monde  politique,  contre  l'arrivisme,  l'incompétence, 
le  gaspillage,  le  bluff  et  la  sottise  ;  mais  c'est  en  même  temps  un  acte 
de  foi  dans  la  nécessité  des  réformes  profondes  S'il  parle  sans  ten- 
dresse de  la  graude  loi  de  1918,  c'est  parce  qu'il  estime  qu'on  est 
allé  trop  vite  en  besogne,  et  qu'on  a  eu  la  prétention  <(  de  conquérir 
un  royaume  avec  des  moyens  qui  suffiraient  à  peine  à  la  conquête 
d'une  province  »  ;  mais  c'est  aussi  et  c'est  surtout  parce  qu'il  vou- 
drait qu'on  mît  résolument  les  bœufs  devant  la  charrue,  que  l'Etat 
fît  de  bon  cœur  les  sacrifices  qu'il  a  le  devoir  de  consentir,  qu'on 
entreprît    par    la    base    la   refonte    démocratique    de    l'enseignement 
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public  tout  entier,  et  qu'à  ce  système  nouveau  on  donnât  un  per- 
sonnel enseignant  digne  de  sa  tâche.  Dans  l'ensemble,  son  livre  est 
un  témoignage  très  précieujp,  parce  qu'il  est  éclairé,  sincère  et  bien 
intentionné. 

^^ 

Das    Begabungsproblem    und  die    hôhere    Schule ,    lïans  Dathe, 

Dresden,  Ehlermann,  1921,  32  p.,  in-8«. 

On  sait  avec  quelle  ardeur  résolue  le  nouveau  gouvernement  de 
l'Allemagne  s'est  engagé  dans  la  voie  des  réformes  scolaires  et  de 
l'école  unique.  Mais  on  sait  aussi  qu'il  s'est  heurté  à  de  vigoureuses 
résistances.  Il  y  a  pour  nous  intérêt  majeur  à  suivre  ces  luttes  avec 
attention,  et  à  entendre  l'un  et  l'autre  sons  de  cloche.  La  brochure 
de  M^  Dathe,  qui  reproduit  un  discours  prononcé  devant  la  société 
philologique  saxonne,  mérite  d'être  l^ie.  Elle  oppose  à  la  doctrine 
officielle,  et  aux  revendications  qu'on  qualifierait  chez  nous  de 
primaires,  ce  qu'on  peut  appeler  la  thèse  secondaire,  —  non  pas 
l'enseignement  secondaire  traditionnel,  mais  le  collège  et  le  lycée 
réformés  dan»  leurs  programmes,  dans  leurs  méthodes  et  dans  leur 
esprit,  de  manière  à  résoudre  le  problème  qui  est  aux  yeux  de 
l'auteur  le  plus  important  de  tous,  le  problème  des  capacités  ou  des 
aptitudes.  Les  solutions  qu'il  propose  valent  surtout  pour  l'Alle- 
magne, mais  les  raisons  psychologiques  et  pédagogiques  qu'il 
invoque   ont  une   valeur   universelle,    et   méritent  d'être  considérées. 

Der  Weg  zum  Reichsschulgestz,  Heinrich  Schulz,  Leipzig,  Quelle 
und  Meyer,  ix-195  p.,  in-8o,  1920;  12   marks. 

Die   Deutsche    Schulreform,    Lin    llandbuch    fiir    dio   Pieichsschul- 
konferenz,  ib.,  251  et  08  p.,  in-8";  20  marks. 

Die  Reichsschulkonferenz  inihren  Ergebnissen,  ib.,  226  p.,  in-8°; 

26  marks. 

Pour  qui  veut  étudier  l'état  présent  des  institutions  scolaires  en 
Allemagne,  la  force  respective  des  doctrines  en  conflit,  l'infinie  et 
confuse  multiplicité  des  projets  de  réformes,  les  fermes  volontés  et 
les  faibles  velléités  de  réorganisation  profonde,  les  ébauches  encore 
hésitantes  et  incertaines  de  réalisation,  ces  trois  volumes  sont  un 
guide  s\*ir  et  indispensable.  Ils  ne  prétendent  pas  donner  tout,  et  ils 
ne  dispensent  pas  de  recourir  à  l'immense  amas  de  renseignements 
bibliographiques  qu'offre  le  Pàdogogischer  Jahreshericht,  mais  ils 
permettent  de  se  frayer  une  voie  dans  cet  océan  sans  bornes,  et  d'y 
discernerressentiel.  Ils  sont  tous  trois  l'œuvre  de  M.  Heinrich  Schulz, 
aujourd'hui    secrétaire   d'Etat  au   ministère  de  l'Intérieur  :  il  a  écrit 
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liii-mêmo  le  premier,  et  fait  rédiger  les  deux  autres  par  un  grand 
nombre  de  spécialistes,  sous  le  contrôle  du  bureau  central  (ZenZ/Tï/"- 
institut)  d'enquêtes  pédagogiques  créé  à  Berlin  en  1915. 

Le  premier  volume  est  une  introduction  historique  à  la  connais- 
sance de  la  nouvelle  législation  scolaire  commune  à  tous  les  Etals 
de  l'Allemagne.  Il  se  borne  à  marquer  sommairement  les  principales 
étapes  de  la  marche  à  l'unification  :  projets  prussiens  de  1799,  ten- 
tatives ébauchées  en  1848,  mouvements  d'opinion  dajis  le  personnel 
enseignant,  campagnes  d'agitation  et  de  propagande  du  parti  social- 
démocrate,  débats  au  Reichstag  en  1912,  1913,  1914,  débats  consti- 
tutionnels à  Weimar,  enfin,  promulgation  de  la  loi  de  compromis 
qui  régit  provisoirement  l'enseignement  public  allemand,  et  convo- 
cation de  la  Reichsschulkonferenz  (ou  commission  scolaire  centrale) 
appelée  à  prononcer  sur  le  plan  des  réformes  nécessaires  ou  dési- 
rables. M.  Schulz,  qui  appartient  au  parti  social-démocrate  maj.o- 
ritaire,  a  eu  dans  les  quinze  dernières  années  du  mouvement  réfor- 
miste une  part  assez  importante,  moins  importante  toutefois  qu'il 
ne  la  fait*dans  son  récit. 

La  Conférence  scolaire  d'Empire,  composée  de  représentants  de 
toutes  les  régions  de  l'Allemagne,  éducateurs,  administrateurs, 
théoriciens,  praticiens  experts,  pédagogues,  prépara  longuement 
ses  travaux  de  juin  1919  à  janvier  1920,  en  vue  de  la  discussion 
en  assemblées  plénières  qui  eut  lieu  du  11  au  19  juin  1920.  Pour 
poser  avec  la  plus  grande  précision  possible  les  questions  qui 
seraient  soumises  à  ses  délibérations,  l'Institut  central  d'études  péda- 
gogiques invita  uu  certain  nombre  de  spécialistes  à  définir  briève- 
ment les  principaux  problèmes,  leurs  données,  et  les  solutions  en 
présence.  Cette  récapitulation  sommaire,  faite  en  général  avec 
méthode  et  avec  conscience,  forme  l'objet  du  second  de  nos  trois 
volumes.  C'est  le  plus  précieux  des  trois.  Il  servit  de  manuel  aux 
membres  de  la  Conférence  ;  il  servira  de  manuel  à  d'autres  qu'eux, 
qui  y  trouveront  un  commode  bilan  de  la  pédagogie  théorique  et 
pratique  de  l'Allemagne  à  l'heure  présente. 

Le  troisième  volume  est  le  compte  rendu  sommaire  des  travaux 
de  la  Conférence,  des  discussions,  des  résolutions  et  des  vœux  qui 
y  furent  formulés.  On  sait  quelles  opinions  contraires  s'y  heur- 
tèrent avec  une  intransigeance  implacable,  et  que  la  déceptiort 
générale  fut  profonde  :  ni  l'esprit  de  réforme,  ni  l'esprit  de  conser- 
vation n'y  remportèrent  une  victoire  décisive,  et  les  adversaires 
restèrent  sur  leurs  positions.  Le  compte  rendu  analytique  qu'on 
nous  donne  «'en  est  pas  moins  utile,  en  attendant  que  nous  puis- 
sions en  lire  tout  au  long  le  texte  sténograpliié.  M.  Schulz  a  raison 
de  penser  que  ce  grand  effort  n'a  pas  été  dépensé  en  pure  perte. 
Tout  vaut  mieux  que  l'inertie,  et  c'est  tout  bénéfice  pour  la  cause 
des  rélbrmes  de  contraindre  ses  adversaires  à  dire  publiquement 
leurs  raisons.  -^ 
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II 

Liiv^res  de  classe. 

Nous  appelons  l'attenlion  de  nos  lecteurs  sur  cette  nouvelle 
rubrique.  Jusqu'à  présent,  la  Revue  n'a  rendu  compte  que  des  livres 
destinés  aux  bibliolhèques  de  nos  écoles.  Pourtant  l'importance 
pédagogique  des  livres  de  classe  est  trop  considérable  pour  que 
nous  ne  consacrions  pas  un  examen  sérieux  aux  livres  placés  entre 
les  mains  des  élèves  —  qu'il  s'agisse  des  élèves-maîtres  d'une  école 
normale  ou  des  enfants  d'une  école  élémentaire.  —  D'eux  dépendent 
l'orientation  de  l'enseignement,  1  interprétation  des  programmes, 
l'application  des  réformes,  la  réalisation  du  progrès  pédagogique.  Le 
comité  de  la  Revue  examinera  donc  dorénavant  les  livres  de  classe 
qui  seront  adressés  par  les  auteurs  et  les  éditeurs.  Et  cet  examen 
fournira,  nous  l'espérons,  d'utiles  indications  aux  inspecteurs,  aux 
chefs  d'établissements,  aux  conseils  de  professeurs,  aux  conférences 
pédagogiques  qui  ont  à  préparer  ou  à  dresser  la  liste  des  ouvrages 
susceptibles  d'être  mis  entre  les  mains  de  nos  élèves. 

(N.   D.   L.   R.) 

Nouveau  carnet  de  morale,  par  M.  Juillard. 

Le  Nouveau  carnet  de  morale  de  M.  Juillard,  est  composé  de  résumés, 
de  maximes  et  de  morceaux  choisis  ;  il  est  «  destiné,  selon  l'indication 
de  la  préface,  à  être  appris  par  cœur  dans  son  entier  :  c'est  la  part 
de  la  mémoire  dans  l'enseignement  moral  ».  On  peut  accorder  tout 
de  suite  à  M.  Juillard  qu'il  est  nécessaire  de  confier  non  seulement 
à  l'intelligence  mais  à  la  mémoire  des  écoliers  une  suite  d'idées  bien 
liées  et  qui  ajoute  à  la  force  du  sentiment  ;  qu'à  cet  égard  les  préceptes 
sont  d'un  grand  secours  pour  l'éducateur,  et  aussi  les  œuvres  des 
poètes.  Mais  il  faut  reconnaître  aussi  que  résumés,  maximes  et  mor- 
ceaux choisis  ne  prennent  toute  leur  signification  que  s'ils  sont  rap- 
portés à  l'enseignement  oral  qui  les  éclaire  et  qui  s'y  condense.  A 
vrai  dire  il  y  a  de  ce  point  de  vue  une  différence  entre  ces  trois  auxi- 
liaires de  la  leçon  de  morale  :  des  maximes  et  des  morceaux  choisis 
peuvent  être  proposés  par  un  éducateur  à  ses  collègues  pour  illustrer 
les  diverses  parties  du  programme,  mais  c'est  une  nécessité  pour  le 
résumé  d'être  mot  pour  mot  en  rapport  avec  l'explication  qui  a  été 
donnée  en  classe  d'une  notion  morale  ou  d'un  idéal,  d'une  obligation 
ou  d'un  droit,  d'une  vertu  ou  d'un  principe.  Le  maître  qui  a  su  donner 
à  sa  parole  un  tour  concret  en  prenant  ses  exemples  dans  la  vie  sco- 
laire, dans  l'histoire,  dans  la  légende,  dans  les  œuvres  des  écrivains, 
qui  a  dirigé  par  d'habiles  interrogations  la  pensée  des  enfants  et  leur 
a  fait  partager  sa  conviction,  est  aussi  celui  qui  fera  le  mieux  tenir 
cette  richesse  en  un  petit  nombre  de  mots. 
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M.  Juillard  pense  que  le  «  carnet  imprimé  »  évite  la  perte  de  temps 
qu'exigent  la  dictée  ou  la  copie  et  la  correction  dos  résumés  empruntés 
au  manuel  ou  composés  par  le  maître.  L'objection  est  fondée  ;  mais 
peut-être  un  moyen  de  l'atténuer  est-il  de  faire  le  résumé  très  court. 
Le  résumé  doit  être  court  pour  une  autre  raison  :  s'il  est  bon  de  faire 
apprendre  par  cœur  des  résumés  de  morale,  il  faut  en  même  temps 
solliciter  une  autre  forme  de  la  mémoire  qui,  en  s'afïranchissant  de 
r  «  étude  littérale  »,  ne  laissera  point  pourtant  d'éviter  «  l'a  peu  près, 
l'imprécision,  le  vague  »  que  M.  Juillard  redoute  justement  comme 
M.  Poitrinal.  Cette  forme  de  la  mémoire  est  en  JQU  dans  l'interrogation 
où  l'enfant  doit  retrouver  les  exemples  qui  lui  ont  été  cités,  les  juger 
et  s'émouvoir  à  leur  sujet.  Il  le  fera  en  son  langage,  et  sans  être  asservi 
à  la  lettre  d'un  texte  :  c'est  la  mémoire  do  son  intelligence  et  de  son 
cœur  qui  lui  dicte  les  réponses  et  qui  fait  écho  à  la  parole  du  maître. 

Ce  n'est  pas  que  les  résumés  préparés  par  un  éducateur  expéri- 
menté et  réfléchi  comme  M.  Juillard  ne  soient  utiles  aux  instituteurs 
et  aux  enfants.  Ils  le  sont,  à  la  condition  que  ceux-là  se  laissent  suggérer 
par  le  carnet  c'est-à-dire  qu'ils  conçoivent  sur  son  modèle  les  leçons 
concrètes  et  vivantes  dont  les  «  résumés  »  pourront  être  sincèrement 
le  raccourci.  En  général,  cette  suggestion  est  ici  heureuse.  Les  formules 
sont  simples,  accessibles  à  do  jeunes  esprits,  et  pourtant,  on  chaque 
point,  contiennent  l'essentiel  ;  d'autre  part  elles  constituent  un  ensemble 
bien  lié  des  principes  directeurs  de  la  conduite. 

Le  résumé  d'ailleurs  n'est  pas  intangible,  et  ceux  qui  en  font  usage 
peuvent  le  modifier  selon  les  clartés  qu'ils  doivent  à  leur  expérience 
et  à  leur  réflexion  personnelles.  En  particulier  il  conviendra  de  dis- 
tinguer certaines  notions  les  unes  des  autres.  Ainsi  le  respect  est  un 
sentiment  que  nous  inspire  la  supériorité  ;  la  formule  de  M.  Juillard  : 
«  Le  respect  est  la  marque  de  l'infériorité  »  dit  autre  chose,  et  en 
ajoutant  :  «  c'est  une  sorte  de  politesse  que  nous  devons  à  nos  supé- 
rieurs »,  l'auteur  le  rapproche  trop  d'une  autre  attitude  morale.  La 
confusion  peut  venir  encore  des  synonymes  apparents  :  «  La  dignité 
personnelle,  c'est  le  respect  do  soi-même.  »  C'est  bion  ;  n'ajoutons 
point  :  «  c'est  l'honneur  ».  Ce  mot  introduit  une  notion  différente.  Il 
arrive  enfin  que  les  formes  d'une  même  vertu  ou  d'un  même  vice 
sont  citées,  mais  sans  définition  nouvelle  :  ainsi  pour  la  famille, 
pour  la  patrie,  pour  l'humanité,  «  l'homme  courageux  s'élève  jusqu'à 
la  bravoure,  l'héroïsme,  le  sacrifice  ».  Ces  mots  sans  doute  répondent 
aux  développements  sous-entendus;  il  faut  se  garder  de  l'enseignement 
tout  verbal  qu'ils  peuvent  constituer  dans  un  résumé.  J'en  dirai 
autant  de  la  phrase  :  «  L'hypocrisie,  la  calomnie,  la  tromperie,  sont 
des  formes  du  mensonge.  » 

C'est  toujours  à  l'instituteur  qu'il  appartient  de  choisir  entre  les 
maximes  du  carnet,  de  choisir  entre  les  morceaux  déjà  choisis  par 
M.  Juillard.  Trop  de  maximes  confiées  à  la  mémoire  seraient  ineffi- 
caces ;  il  vaut  mieux  que  dans  la  classe  elles  ne  viennent  pas  «  par 
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poignées  »  comme  dans  le  carnet.  D'ailleurs,  elles  sont  de  valeur  iné- 
gale, et  pour  le  fond  et  pour  l'expressioik,  Dans  le  choix  des  morceaux 
je  conseillerais  encore  plus  de  sévérité.  La  «  belle  poésie  »  pour  reprendre 
le  commentaire  de  lia  préface,  porte  en  elle  «  sa  valeur  éducative,  san 
émotion  et  sa  propulsion  à  l'acte  »,  mais  la  «  belle  poésie  »  seule.  Or 
trop  de  morceaux  ici  sont  sans  valeur  poétique,  ceux  de  Florian  sur- 
tout. Les  vers  dé  la  pièce  intitulée  Le  Parricide  sont  mauvais,  et  le 
fond  moral  en  est  pauvre.  Plus  d'une  pièce  dans  le  recueil  mérite 
cette  appréciation  ;  et  même  les  fragments  de  Hugo  et  de  Lamartine 
ne  sont  pas  toujours  du  meilleur  Hugo  ou  du  meilleur  Lamartine. 
Je  conseillerais  donc  de  ne  point  faire  apprendre  «  en  entier  »  les  mor- 
ceaux du  carnet,  mais  de  choisir  le  meilleur  en  chaque  partie  du  pro- 
gramme et  de  s'y  tenir.  Un  texte  comme  l'Hommage  de  Pasteur  à 
ses  parents  qui  vient  à  la  fin  du  chapitre  sur  la  famille  dit  tout  l'essen- 
tiel sut  le  sentiment  filial,  en  révèle  la  source  morale,  en  communique 
tout  le  prix  par  une  phrase  à  la  fois  simple,  profonde  émouvante. 
Il  n'en  faut  pas  plus  pour  la  mémoire,  ni  pour  la  formation  de  la 
conscience. 


Le  gérant  de  la  «  Revue  pédagogique  », 
Max  Delagrave. 


Coulommiers,  —  Imp.  Paul  BRODAKD. 


n^ 


W  série.    Tome  LXXIX.  H"  8  Août. 

%EVUE 

'Pédagogique 


Une  expérience  pédagogique. 


(Programmes  d'Arithmétique.) 

Un  homme  qui  avait  acheté  un  parapluie,  s'en  plaignait  à 
son  fournisseur.  —  «  Je  vois  ce  qu'il  en  est,  lui  dit  le  marchand, 
vous  avez  voulu  l'ouvrir  sous  une  averse  !»  —  Le  parapluie, 
imperméable  dans  le  magasin,  s'était,  à  l'usage,  transformé  en 
écumoire.  —  Ainsi,  souvent,  un  système  glorifié  sous  la  coupole 
pédagogique,  se  révèle  lamentable  dans  la  salle  de  classe.  N'accor- 
dons, en  conséquence,  quelque  crédit  à  nos  réflexions  théoriques 
que  lorsque  la  pratique  les  a  justifiées.  Restons  plutôt  attachés 
fermement  aux  méthodes  établies,  éprouvées  par  une  longue 
et  vaste  collaboration,  la  seule  hardiesse  permise  étant  de  les 
modifier  en  quelque  détail  si  un  essai  attentif  et  sévère  en  a 
montré  l'insuffisance  ou  la  faiblesse. 

C'est  dans  cet  esprit  de  prudence  que  je  fais  appel  aux  maîtres 
de  l'Enseignement  Primaire  pour  leur  soumettre  un  procédé 
applicable  aux  problèmes  d'arithmétique  en  général  et  plus 
particulièrement  à  ceux  que  l'on  réunit  sous  le  nom  de  Règle 
de  trois. 

Je  passerai  rapidement  sur  les  principes  qui  m'ont  guidé  à 
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l'origine.  Ils  ont  été  nécessaires  pour  inspirer  la  méthode.  Mais, 
une  fois  l'expérience  instituée,  comme  elle  se  suffît  à  elle-même, 
l'ordre  des  valeurs  se  renverse  ;  les  idées  générales  à  retenir  se 
fondent  sur  les  résultats  acquis. 

Dès  lors,  afin  d'inspirer  confiance  à  ceux  qui  voudront  bien 
nous  suivre  et  nous  aider,  je  dois  rendre  compte  des  premiers 
essais.  —  C'est  M.  Richaud  qui  a  bien  voulu  s'en  charger:  Pro- 
fesseur d'Ecole  Normale  à  Aix,  il  était  bien  placé  pour  enseigner 
la  méthode  aux  élèves-maîtres  et  pour  en  diriger  l'application 
dans  le  Cours  Moyen  de  l'école  annexe.  Il  a  mis  ses  aptitudes,  son 
zèle,  sa  maîtrise  à  aplanir  la  route  que  je  lui  ai  modestement 
indiquée.  Je  ne  saurais  trop  lui  rendre  hommage.  Qui  voudra 
s'associer  à  notre  tentative  aura  profit  à  suivre  la  technique  qu'il 
a  mise  au  point  pendant  les  années  1920  et  1921.  En  voici  donc 
l'exposé. 

Première  partie.  —  Notions  de  calcul.  — -  On  s'adresse  à 
des  enfants  de  dix  ans,  faibles  encore.  Il  faut  les  fortifier  jour 
après  jour.  Les  difficultés  seront  sériées  en  suivant,  comme  un 
programme,  les  leçons  et  les  exercices  expérimentés  à  Aix. 

Il  est  indispensable  d'exercer  d'abord  les  élèves  au  calcul, 
avant  de  leur  donner  des  problèmes  à  résoudre. 

Sans  doute,  au  Cours  Moyen,  les  enfants  connaissent  en  fait 
de  calcul  les  quatre  règles.  On  abuse  même  quelquefois  de  leur 
candeur  pour  leur  demander  des  multiplications  ou  des  divisions 
interminables.  Mais  il  ne  s'agit  jusque-là  que  d'un  nombre 
multiplié  (ou  divisé)  par  un  nombre.  Nous  demandons  qu'on 
leur  apprenne  à  opérer  avec  des  sommes  et  avec  des  différences, 
la  difficulté  résultant  non  plus  de  la  grandeur  des  nombres 
employés,  mais  de  leur  constitution,  de  leur  complexité. 

Voici  les  exercices  types  qu'ils  auront  à  faire  et  à  refaire  sous 
des  formes  variées  : 

1^^  Série  (Addition).  ■ —  Exercices  et  règle  : 

2  +  (4  -h  3)  =  .  . .  (4  -[-  3)  +  2  =  . . . 

2  +  ^7-3)=  ...  (7-3) +  2=.... 

2^  Série  {Soustraction).  —  Exercices  et  règle  : 

(22  +  8)  —  9  =  . . .         9  —  (4  +  3)  =  . . . 
(22  —  8)  —  9  ==  . . .         9  —  (7  —  3)  =  ... . 
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3^  Série  (Multiplication).  —  Exercices  et  règles  : 

10  X  r»  +  3)  =  . . .         (8  4-  2)  (4  +  3)  =  . . . 
10  X  (7  -  3)  =  . . .         (7  —  3)  (.S  -  2)  =  ... . 

4^  Série  (Division)^  —  Trouver  x  dans  les  égalités  : 

5x  =  325  3T4.5x  =  8t 

4  X  B  X  a:  =  192  Hx  —  3x  =  35. 

3x'iX7  Xx  =  3Gxl4 

Il  va  de  soi  que  les  divers  signes  utilisés  dans  ces  écritures, 
on  les  explique  avant  d'en  faire  usage,  et  on  les  explique  encore, 
à  l'usage,  pendant  ces  exercices.  L'essentiel  est  de  faire  com- 
prendre nettement  que  (4  +  3),  par  exemple,  n'a  pas  logique- 
ment le  même  sens  que  4  +  3. 

Il  va  de  soi  encore  que  les  règles  de  calcul  qui  déterminent 
des  modifications  d'écriture  exigent  plus  et  mieux  que  des 
explications  ;  elles  doivent  être  démontrées,  même  au  Cours 
Moyen.  Entendons-nous  cependant.  Ces  démonstrations  seront 
présentées  sous  forme  concrète  et  aussi  simplement  que  possible. 
Il  n'est  pas  nécessaire,  il  n'est  même  pas  possible  que  des  enfants 
de  dix  ans  retiennent  par  l'intelligence  et  la  mémoire  toutes  les 
démonstrations  qu'on  leur  donne  ;  il  serait  insensé  de  supposer 
qu'ils  resteront  capables  de  les  reproduire.  Mais  cela  dit,  l'impor- 
tant est  qu'ils  les  comprennent  à  mesure,  qu'ils  se  souviennent 
ensuite  de  les  avoir  comprises  précédemment,  qu'ils  restent  bien 
persuadés,  pour  l'avoir  vu,  que  la  règle  k  appliquer  est  mathé- 
matique, qu'elle  est  absolument  démontrée. 

On  complétera  les  exercices  précédemment  indiqués  par  de 
nouvelles  séries  : 

5®  Série.  —  Par  addition  ou  par  soustraction,  modifier  une 
égalité  écrite  (Principe). 

Passer  de    j-  —  8  =  20  à     a;  =  20  +  8 

—  de    ^-4-6  =  136     ar=13  — 6- 

—  de  3.r  —  9  =  30  à  3;r  =  30  +  9 

—  de  3f +  7  =  34  à  3x  =  34  — 7. 

On  expliquera  que  l'équilibre  d'une  balance  persiste  si  on 
ajoute  (ou  si  on  retranche)  un  même  poids  de  chaque  côté  ;  de 
même  une  égalité  persiste  si  on  ajoute  (ou  si  on  retranche)  un 
même  nombre  à  chacun  de  ses  membres. 
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6^  Série.  ■ —  Par  multiplication  ou  par  division,  modifier  une 
égalité   écrite  (Principe). 

Passer  de  -  =  6     à  a;  =  30 

5 

3 

—  deœx~=\bh     xX3  =  l5x4 

4 

—  de  a:  4- ^=16  à  7^  4-^  =  16  X  7 

—  de  tja;  =  Q)  h  x  =  60  ',  k. 

On  expliquera  que  l'équilibre  d'une  balance  persiste  si  on 
double,  si  on  triple  (ou  si  on  réduit  à  moitié,  au  tiers)  les  poids 
de  chaque  plateau  ;  de  même  une  égalité  persiste  si  on  double, 
si  on  triple  (ou  si  on  réduit  à  moitié,  au  tiers)  les  deux  membre^ 
de  l'égalité. 

En  résumé,  il  s'agit  d'enseigner  aux  élèves  les  éléments  d'un 
modeste  calcul  d'algèbre  numérique  portant  sur  des  nombres 
dont  quelques-uns  peuvent  être  négatifs,  dont  quelques-uns 
peuvent  être  remplacés  par  des  lettres  ;  il  s'agit  de  la  plus  modeste 
initiation  algébrique. 

Ces  exercices  préparatoires  doivent  être  patiemment  repris, 
répétés,  jusqu'à  ce  que  le  mécanisme  soit  acquis.  Il  faut  que  les 
élèves  comprennent  la  règle  à  appliquer  lorsqu'on  la  leur  pré- 
sente la  première  fois,  nous  l'avons  dit.  Il  faut  aussi  qu'ils  devien- 
nent capables  de  l'appliquer  avec  justesse,  sans  hésitation,  dans 
la  suite.  Inutile  d'insister  ;  la  lecture,  l'écriture,  l'étude  du 
piano,  nous  ont  assez  montré  toute  l'importance  du  «  méca- 
nisme ». 

Deuxième  partie.  —  Problèmes.  —  Mais  les  gammes  ne 
sont  pas  faites  pour  exercer  la  patience,  ni  pour  le  plaisir  des 
difficultés  vaincues  ;  elles  ont  été  créées  en  vue  de  l'art  musical. 
De  même  le  calcul  ne  prend  sa  vraie  valeur  que  dans  la  résolu- 
tion des  problèmes.  —  D'ailleurs  nul  ne  songe  à  séparer  d'une 
manière  absolue  les  notions  de  calcul  et  la  résolution  des  pro- 
blèmes. On  n'épuisera  pas  la  1^^  partie  de  notre  programme, 
avant  d'aborder  la  2®.  Dès  que  nos  jeunes  écoliers  sont  capables 
de  calculer  ou  les  sommes,  ou  les  différences,...  des  problèmes 
correspondants  leur  seront  posés  à  mesure.  —  On  cite  le  cas  d'un 
intransigeant  maestro  qui  imposait  à  ses  enfants  l'étude  des 
gammes  depuis  l'âge  de  sept  ans  et  ne  leur  permettait  de  jouer 
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un  «  morceau  »  qu'à  leur  majorité.  Admirable  méthode  !  Sans 
avoir  jamais  tapoté  Au  Clair  de  la  Lune,  ils  pouvaient  du  premier 
coup  (du  premier  coup  après  quatorze  ans  de  tortures),  il^ 
pouvaient  déchiffrer  un  oratorio.  Malheureusement,  dit  l'anec-' 
dote,  l'expérience  ne  put  être  poussée  jusqu'au  bout,  les  enfantg 
devenaient  enragés  avant  l'échéance. 

Donc,  faisons  des  exercices  pour  résoudre  des  problèmes'  et 
faisons  des  problèmes  pour  rendre  les  exercices  vivants.  Pour 
traiter  complètement  les  exercices  utiles  et  obtenir  un  assouplis- 
sement suffisant,  il  faut  une  dizaine  de  leçons.  Chacune  de  ces 
dix  leçons  d'acquisition  durera  trois-  quarts  d'heure  environ 
(leçon  ^et  exercices  compris)  et  on  en  donnera  une  seulement  par 
semaine.  Entre  deux  leçons  d'acquisition  consécutives,  le  temps 
réservé  à  l'arithmétique  sera  consacré  à  des  problèmes.  Ainsi 
en  dix  semaines,  dans  un  trimestre,  du  l^'^  octobre  au  nouvel  an, 
tout  le  groupe  du  Cours  Moyen  aura  appris  ces  notions  de  calcul 
et   saura   traiter   les  problèmes   que   nous   indiquons   plus  loin. 

La  résolution  des  problèmes  est  maintenant  facilitée  par  la 
souplesse  acquise  au  moyen  des  exercices.  — ■  Certains  manuels 
destinés  à  nos  écoles,  groupent  les  questions  en  catégories  et 
donnent  une  solution-type  d'un  problème  de  chaque  groupe. 
On  cite  de  malheureuses  jeunes  filles  qui,  préparant  l'examen  du 
Brevet,  avaient  appris  par  cœur  la  solution  de  200  problèmes 
types  !  Avec  les  notions  de  calcul  qui  précèdent,  on  écarte  ces 
déplorables  procédés,  car  alors  tous  les  problèmes  appartiennent 
au  même  type.  La  solution  de  chacun  d'eux  se  présente  simple- 
ment dans  tous  les  cas  :  voici  comment. 

Presque  tous  les  instituteurs  demandent  à  leurs  élèves  (et  ils 
ont  bien  raison)  de  vérifier  la  réponse  qu'ils  ont  trouvée  dans 
leurs  problèmes  d'arithmétique.  Cette  vérification,  très  simple, 
n'embarrasse  jamais  un  écolier  de  moyenne  force.  Elle  consiste 
à  traduire  l'énoncé  au  moyen  de  tous  les  nombres  qui  sont 
connus  maintenant  (les  uns  donnés,  les  autres  calculés)  ;  on 
obtient  ainsi  une  relation  qui  doit  être  une  identité. 

Or,  avant  d'avoir  résolu  le  problème,  ignorant  la  réponse,  on 
peut  la  représenter  par  une  lettre  (x  par  exemple  ou  toute  autre)  ; 
on  peut  traduire  l'énoncé,  comme  plus  haut,  au  moyen  de  tous 
les  nombres  (les  uns  exprimés  vraiment  en  chiffres,  les  autres 
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représentés  par  x...).  On  obtient  ainsi  une  équation,  une  relation 
qui  ne  devient  identité  que  pour  une  certaine  valeur  de  x. 

Ainsi  la  mise  en  équation  n'offre  aucune  sérieuse  difficulté. 
Or,  les  procédés  de  résolution  sont  déjà  acquis.  Donc  la  tache  est 
singulièrement  facilitée.  Les  élèves  s'y  appliquent  à  cœur  joie. 

L'expérience  faite  à  Aix  a  confirmé  notre  espoir.  «  Relevons, 
dit  M,  Richaud,  dans  les  notes  substantielles  et  pratiques  qu'il 
m'adresse,  relevons  le  fait  caractéristique  suivant  :  Dès  la  réso- 
lution des  deux  premiers  problèmes,  il  s'est  produit  dans  la  classe 
une  véritable  explosion  de  joie  ;  la  méthode  algébrique  était  une 
révélation  pour  notre  jeune  auditoire.  » 

Voici  maintenant  à  titre  d'exemples  quelques  preblèmes 
traités  par  le  Cours  Moyen  de  l'École  annexe  à  Aix.  Au  lieu 
d'employer  la  lettre  x  pour  représenter  une  inconnue,  nous 
conseillons  de  choisir  une  lettre  qui  rappelle  à  l'enfant  la  gran- 
deur qu'il  cherche  à  calculer  (ce  détail  n'est  pas  sans  importance). 

1^^  problème.  —  Le  cours  moyen  et  le  cours  élémentaire  d'une 
école  comptent  ensemble  52  élèi^es.  Il  y  a  au  cours  élémentaire 
10  élèves  de  plus  quau  cours  moyen.  Combien  chaque  cours  compte- 
t-il  d'élèçes  ? 

M  nombre  d'élèves  du  Cours  Moyen. 

Traduction  de  l'énoncé  : 

M  +  (M +  10)  =  52. 

2^  problème.  —  Trois  ouvriers  ont  touché  en  tout  222  francs. 
Le  premier  reçoit  18  francs  de' plus  que  le  second  qui  reçoit  12  francs 
de  plus  que  le  troisième.  Que  revient-il  à  chacun? 

T  part  du  troisième 

Enoncé  : 

T  +  (T  +  12)  4-  (T  4- 12  +  18)  =  222. 

3®  problème.  —  Le  périmètre  d'un  rectangle  est  il 2  mètres.  La 
longueur  surpasse  la  largeur  de  36  mètres.  Quelle  est  la  largeur  l? 
Enoncé  traduit  : 

2^  +  2(/  +  36)  =  172. 

4®  problème.  ■ —  Un  marchand  achète  650  mètres  d'étoffe.  Il 
revend  150  mètres  pour  760  francs  et  le  reste  à  5  fr.  50  le  mètre.  Il 


UNE  EXPÉRIENCE  PÉDAGOGIQUE  83 

gagne  ainsi  1  /r.  25  par  mètre.  Quel  était  le  prix  (Rachat  A  par 
mètre? 

Enoncé  traduit  : 

760  +  5,5  X  500  =  A  .650  +  1,25  X  650. 

5®  problème.  — -  Deux  trains  partent  à  la  même  heure  l'un,  de 
Paris,  Vautre  de  Dijon  {distance  315  km.).  Le  premier  fait  65  kilo- 
mètres à  Vheure,  le  second  40.  Au  bout  de  combien  d'heures  se  croi- 
ser ont-ils. ^^ 

Énoncé  traduit  : 

65H  +  40H  =  315. 

6^  problème.  —  En  revendant  le  <^in  d'un  tonneau  à  0  fr.  65  le 
litre  on  ferait  un  bénéfice  de  22  francs;  en  le  re^^endant  0  fr.  50  une 
perte  de  ii  francs.  On  demande  la  capacité  C  du  tonneau  en  litres. 

Enoncé  traduit  : 

0,65.G  — 22=0,50.G  + 11. 

7®  problème.  — •  Prenez,  dit  Pierre,  les  deux  tiers  de  mon  âge  A, 
ajoutez-y  quinze  ans  ;  ^>ous  obtenez  l'âge  que  j'aurai  dans  cinq  ans. 
On  demande 

Enoncé  traduit  : 

a|  +  15  =  A  +  5. 

5 
8®  problème.  —  Une  personne  a  dépensé  les  ^  de  son  argent  ;  il 

lui  en  reste  le  quart  plus  20  francs.  Quel  était  son  ai^oir  primitif  A? 
Enoncé  : 

A.|+A.^  +  20  =  A. 

9^  problème.  —  Un  marchand  achète  une  pièce  d'étoffe  à  4  francs 
le  mètre.  Il  en  i^end  la  moitié  à  5  francs;  le  tiers  à  6  francs,  le  reste 
à  7  francs  le  jnèty-e.  Il  fait  en  tout  un  bénéfice  de-  80  francs.  Quelle 
était  la  longueur  L  de  la  pièce  ? 

Enoncé  : 

L.4  +  80  =  ^6  +  I^.6+(l_L_L 

On  le  voit,  rien  de  plus  direct,  rien  de  plus  naïf  que  la  mise  en 
équation.  Cette  méthode  directe  nous  débarrassera,! jejl'espère, 
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de  la  trop  fameuse  méthode  analytique  qui,  hérissée  d'accolades, 
torture  à  l'heure  actuelle  la  jeunesse  scolaire  dans  un  trop  grand 
nombre  de  circonscriptions.  On  cessera  de  dire  aux  élèves  :  «  Ayez 
toujours  devant  les  yeux  le  point  où  vous  voulez  aller,  la  gran- 
deur A.  Pour  la  calculer  il  vous  faut  avoir  B  et  B^.  Or  B,  Bj  à 
leur  tour  exigent  la  connaissance  de  C,  G'  d'une  part  et  de 
Cj,  C,'  d'autre  part.  Vous  voyez  donc  comment  tout  cela  doit 
s'agencer  du  connu  à  l'inconnu,  car  maintenant  pour  avoir  la 
solution,  débobinez  ces  écheveaux....  »  Hélas  !  Je  me  suis,  soit 
dans  les  classes,  soit  dans  les  journaux  scolaires,  souvent  heurté 
à  ces  lourds  raisonnements.  Sans  fausse  honte,  j'avoue  qu'il 
m'est  arrivé  fréquemment  de  froncer  le  sourcil  tant  il  me  fallait 
d'efforts  pour  y  comprendre  quelque  chose.  J'en  garde  le  front 
ridé  et  la  rancune  au  cœur. 

L'élève  n'a  pas  à  se  précipiter  pour  résoudre  le  problème  pro- 
posé ;  il  n'a  pas  à  s'occuper  de  ce  qu'on  lui  demande.  —  Il 
lui  faut  d'abord  lire  l'énoncé,  le  comprendre,  le  traduire  par 
une  écriture  arithmétique  ou  algébrique.  L'équation  qu'il 
obtiendra  en  suivant  mot  à  mot  le  texte  proposé,  n'est  pas  autre 
chose  que  l'énoncé  primitif,  mais  sous  formé  nette,  sobre.  —  A 
vrai  dire,  la  solution  n'est  pas  encore  commencée,  elle  se  prépare 
seulement. 

On  a  l'énoncé  sous  les  yeux,  non  plus  embrouillé  en  quelques 
lignes  de  langage  ordinaire,  mais  sous  forme  d'une  équation 
réduite  à  quelques  signes  et  chiffres.  On  voit,  on  çoit  réellement, 
ce  qui  la  rend  compliquée.  On  est  guidé,  à  chaque  instant,  pas  à 
pas,  précisément  par  ce  texte  même  qu'il  s'agit  d'éclaircir.  Pré- 
cisons sur  un  exemple. 

Soit  le  problème  8  qui  a  nous  donné 

^^•1+1  + 2»  =  A- 

L'élève  dira  naïvement  :  Je  n'aime  pas  les  fractions,  ces  déno- 
minateurs me  gênent.  Je  les  supprime  donc  en  multipliant  par  8 
les  deux  membres  de  l'égalité  : 

5A4-2A  +  160  =  8A. 

L'élève  continue  naïvement  :   Cette  équation  est  longue,  je 

la  raccourcis,  je  la  raccourcis  encore  : 

7A  +  160  =  8A 
160  =  A. 
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L*élève  termine  en  disant  :  Je  n*ai  pas  Thabitude  d*une 
phrase  ainsi  écrite,  je  la  retourne  : 

A  =  160. 

L'élève  8*arrt^te  ;  c'est  fini,  car  rien  ne  peut  être  plus  simple. 

ICn  somme  l'élève  n'a  pas  «  résolu  »  le  problème.  Il  a  : 

1**  Traduit  l'énoncé  en  une  ligne  de  sténographie  arithmétique 
au  lieu  de  deux  lignes  de  texte  ordinaire,  parce  que  c'est  plus 
simple; 

2"  Il  a  remplacé  des  termes  fractionnaires  par  des  termes 
entiers,  parce  que  c'est  plus  simple  ; 

30.40  II  a  remplacé  quatre  termes  par  trois,  puis  trois  par  deux, 
parce  que  c'est  plus  simple. 

Il  n'a  été  guidé  c|ue  par  cette  idée,  <|ui  est  bien  de  son  âge  : 
ce  qu'on  me  demande  est  difficile,  je  simplifie  donc,  je  simplifie 
progressivement  le  plus  possible  et  il  arrive  à  160  =  A.  Alors 
et  alors  seulement  il  songe  à  la  solution  ;  elle  consiste  à  retourner 
l'égalité  en  écrivant  A  =  160  et  à  traduire  :  L'avoir  primitif 
était  160  francs. 

Rt  cela  est  parfaitement  raisonnable. 

Résultats  obtenus.  —  Voici  comment  M.  Richaud  rend 
compte  des  résultats  obtenus  à  l'école  annexe  d'Aix  : 

a  A  raison  d'une  leçon  par  semaine  avec  exercices  entre  deux 
leçons  consécutives,  le  premier  trimestre  de  l'année  scolaire  a 
suffi  pour  donner  les  résultats  suivants  :. 

Travail  écrit  surveillé,  fait  en  classe.  —  1**  Un  champ  rectangu- 
laire a  sa  longueur  triple  de  sa  largeur.  Si  on  ajoute  20  mètres  à 
la  largeur  et  ai  on  retranche  30  mètres  à  la  longueur,  on  ne  change 
pas  la  surface.  Quelles  sont  les  dimensions  du  champ? 

2**  Une  somme  formée  de  35  pièces,  les  unes  de  5  francs,  les  autres 

de  2  francs  vaut  118  francs.  Quel  est  le  nombre  des  pièces  de  chaque 

sorte? 

\"  problème  :  8  T.  B.         i    B.         1  Nui. 
2'   problème  :  l»  T.  B.  2  Nul. 

«  Les  onze  élèves  (jui  ont  composé  constituent,  en  entier, 
du*  premier  au  dernier,  le  Cours  .Moyen  (2®  année).  Comme  dans 
toute  division  il  y  a  de  bons,  de  moyens,  de.  faibles  élèves.  Le 
résultat  obtenu  nousjparait  donc  tout  à  fait  concluant. 
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«  L'expérience  prouve  que  V initiation  algébrique  peut  et  doit 
être  donnée  dès  le  Cours  Moyen  ;  qu'elle  ne  présente  aucune 
difficulté  sérieuse,  même  avec  des  élèves  médiocrement  doués  ; 
qu'elle  fait  gagner  un  temps  précieux  dans  l'étude  de  l'arithmé- 
tique ;  qu'elle  habitue  à  la  réflexion  et  au  raisonnement  ;  qu'elle 
facilite  les  études  futures.  Au  point  de  vue  éducatif,  comme  au 
point  de  vue  pratique,  c'est  un  exercice  de  tout  premier  ordre.  » 

Troisième  partie.  —  Problèmes  sur  la  règle  de  trois  • 
PROBLÈMES  A  COEFFICIENT.  —  Une  modcstc  algèbre  numérique 
permet  aux  enfants  de  traiter  aisément  la  plupart  des  problèmes 
d'école  élémentaire.  Il  me  reste  à  suggérer  une  simplification 
nouvelle,  non  pas  de  méthode,  mais  d'écriture,  pour  l'ensemble 
des  questions  rattachées  à  la  Règle  de  trois. 

On  doit  toujours  partir  du  cas  le  plus  simple  et  progresser 
pas  à  pas.  Ce  précepte  domine  la  pédagogie  en  général  ;  il  domine 
particulièrement  l'enseignement  mathématique  qui  réalise  la 
discipline  la  mieux  ordonnée  et  la  plus  parfaite.  Les  mathéma- 
tiques en  effet,  par  la  précision  de  leurs  raisonnements,  par 
l'ordre  établi  dans  les  théories,  ont  cette  ambition  exquise  et 
justifiée  de  se  présenter  à  l'esprit  en  pleine  évidence.  Elles  s'éta- 
blissent non  seulement  comme  une  science  très  rigoureuse  mais 
encore  comme  une  science  très  limpide,  très  accessible.  La 
méthode  qui  triomphe  dans  ce  domaine  est  la  méthode  de  récur- 
rence. L'étude  d'un  cas  quelconque,  consiste  la  plupart  du  temps 
à  le  ramener  au  cas  précédent.  Une  comparaison,  banale  et  très 
juste,  nous  en  donne  l'image.  Il  s'agit  non  pas  de  gravir  un  escalier 
en  un  seul  bond,  mais  de  monter  une  marche,  puis  une  marche, 

puis  une  marche 

[  Gardons  ce  précepte  bien  en  vue.  Il  m'a  conduit  pour  les  pro- 
blèmes groupés  autour  de  la  règle  de  trois,  à  une  méthode  de  réso- 
lution, ou  au  moins  à  une  méthode  de  rédaction  et  d'écriture,  qui 
me  paraît  bonne  (évidemment  elle  me  paraît  telle,  sans  cela  je 
n'en  parlerais  pas),  qui  entre  les  mains  de  M.  Richaud  a  fait 
ses  premières  preuves  à  Aix  en  Provence  (Ecole  normale  et  école 
annexe),  et  pour  laquelle  je  souhaite  un  contrôle  expérimental 
élargi. 

Pour  la  commodité  des  explications,  procédons  par  exemples 
successifs. 
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Problèmes  d'intérêt.  —  l®'"  Cas.  Cas  initial  :  cas-type.  — •  Le 
problème  d'intérêt  le  plus  simple,  la  question  la  plus  simple, 
donc  la  question  initiale,  s'énonce  ainsi  :  «  Quel  est  l'intérêt  de 
1  franc  pendant  1  an?  » 

Ce  n'est  pas  un  problème  de  calcul.  Mais  enfm  c'est  un  pro- 
blème, c'est  une  question  résolue  par  une  coni^ention  spéciale 
entre  créancier  et  débiteur,  fixant  cet  intérêt  soiis  le  nom  de 
taux.  Par  exemple,  le  taux  étant  de  5  pour  100,  ou  de  5  centièmes 
(il  vaudrait  mieux  dire  de  5  centimes),  on  écrira  : 

Réponse.  —  .1  franc  en  1  an  rapporte  0  fr.  05. 

2®  Cas.  Cas  actuel  (a).  • —  Compliquons  la  question,  compliquons- 
la  aussi  peu  que  possible,  en  faisant  un  pas,  un  seul  :  «  Quel  est 
l'intérêt  de  1  franc  en  trois  ans  ?  » 

Disposons  l'énoncé  au  tableau  : 


Cas -type    . 
Cas   actuel. 


Somme  prêtée. 

1    franc 
1      — 


Durée  du  prêt, 

1  an 
3  — 


lutérêt. 


0,05 


La  question  est  résolue  par  une  com^ention  générale. 

Pour  deux  ans,  trois  ans,...  l'intérêt  est  2  fois,  3  fois...  l'intérêt 
convenu  pour  un  an.   Ici  :  I  =  0,05  X  3. 

2®  Cas.  Cas  actuel  (h).  —  Compliquons  la  1^^  question  (autre- 
ment qu'en  changeant  la  durée  du  prêt)  :  «  Quel  est  l'intérêt 
de  540  francs  en  un  an?  »  Disposons  l'énoncé  en  tableau  : 


Cas-type  .   , 
Cas    actuel 


Somme  prêtée. 

1   franc 

540      — 


Durée. 


1  an 

1    — 


Intérêt 
0,05 


La  question  est  résolue  par  une  convention  générale.  Pour 
2  francs,  3  francs,...  l'intérêt  est  2  fois,  3  fois,...  l'intérêt  con- 
venu pour  1  franc.  Ici  :  I  =  0,05  X  540. 

2®  Cas.  Cas  actuel  (c).  —  Compliquons  la  \J^  question  comme 
en  (a)  et  comme  en  {h).  Disposons  l'énoncé  en  tableau  : 


Cas-type  . 
Cas  actuel. 


Somme  prêtée. 

1  franc 
540      — 


Durée. 

1  an 
3   — 


Intérêt. 


0,05 


0,05  X  540  X  3 
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3^  Cas.  Cas  donné  et  cas  demandé.  —  Compliquons  encore  la 
question.  Je  dirais  volontiers  parlant  aux  Instituteurs  que 
jusqu'ici  la  question  est  résolue  par  I  =  ran]  formule  limpide 
qu'on  doit  savoir,  ou  mieux  qu'on  trouve  à  l'instant  même  où 
on  en  a  besoin,  qui  traduit  simplement  les  conventions  fonda- 
mentales. Les  problèmes  correspondants  sont  de  quatre  types, 
suivant  qu'on  calcule  I,  ou  r,  ou  a,  ou  n.  Il  faut  pour  les  résoudre, 
avoir  trois  données. 

Pour  compliquer  les  problèmes,  maintenant,  on  va  ne  fournir 
que  deux  données,  mais  bien  entendu  en  conséquence,  il  faut 
que  l'énoncé  contienne  des  renseignements  permettant  de  cal- 
culer la  donnée  omise.  Donc  l'énoncé  comprend  un  cas  donné 
avec  un  cas  demandé. 

Exemple  :  Sachant  que  600  francs  en  quatre  ans  ont  produit 
120  francs  d'intérêt,  quel  est  l'intérêt  de  540  francs  en  deux  ans? 

Disposons  l'énoncé  en  tableau   : 


Cas-type.  .  . 
Cas  donné  .  . 
Cas  demandé. 


Somme  prêtée. 

1  franc 

600     — 
540     — 


Durée. 

1  an 
4   — 

2  — 


Intérêt. 


120  =  r. 600. 4 
1  =  7-. 540. 2 


L'( 


(V^  et  2"  lignes)  :  120  =  r.600,4. 
(l'«  et  3«  lignes)  :       I  =  r.540.2. 


La  suite  est  aisée  même  à  l'école  élémentaire  si  les  élèves 
ont  été  initiés  aux  éléments  du  calcul  de  l'algèbre  numérique. 
De  nombreux  exercices  seront  proposés  aux  élèves.  Ceux-ci  pour 
chaque  problème  auront  à  appliquer,  non  pas  la  formule,  mais  la 
méthode. 

On  pourra  varier  les  énoncés  sans  que  la  méthode  cesse  d'être 
applicable.  —  Si_  quelque  problème  mahcieux  donne  le  temps 
en  mois,  le  taux  restant  fixé  à  l'année,  on  traduira  huit  mois 

Q 

par  T-K  d'année,  —  Si  le  capital  est  exprimé  en  dollars,  l'intérêt 

étant  demandé  en  francs,  on  convertira  les  dollars  en  francs.  —  Ici 

comme  partout,  il  faut  employer  un  système  cohérent  d'unités. 

Veut-on    encore    compliquer   les    énoncés,    on    y   réussira    en 

introduisant  une  variable  autre  que^celle  de  la  formule  fonda- 


I 
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mentale  I  =  ran\  par  exemple,  la  valeur  finale  A  du  capital 
accru.  —  Est-ce  là  une  complication  bien  <^rave?  On  introduit 
une    variable   nouvelle,    mais    on    introduit  aussi   une  relation, 
qui  est  bien  simple  A  =  a  +  I. 
Au  total  on  a  le  système  : 

\  z=z  ran 
A  =  a4-I. 

Inutile  et  même  nuisible  de  donner  la  formule  obtenue  en 
éliminant  I.  Inutile  d'écrire  I  =  a  (1  -{-  rn)  ]  inutile  de  consi- 
dérer le  binôme  1  -{-  rn. 

Dans  chaque  cas,  répétons-le,  on  doit  appliquer  une  méthode 
et  non  une  formule. 

Problème  des  barres  chauffées.  —  Un  nouvel  exemple  (allon- 
gement des  barres  chauffées)  fixera  dans  l'esprit  la  même  méthode 
progressive,  avec  emploi  de  tableau  directeur.  (Il  est  bien  entendu 
que,  pour  des  élèves,  il  faut  procéder  avec  des  données  numériques, 
mais  nous  pouvons  exposer  ici  la  méthode  en  employant  des  lettres). 

1l^^  cas.  —  Cas  initial.  Cas-type.  —  La  question  initiale  est  celle-ci  : 
«  quel  est  l'allongement  de  1  mètre  d'acier  par  exemple,  chauffé  de  1°  ?  » 
Ce  n'est  pas  un  problème  de  calcul  ;  c'est  une  question  résolue  par 
l'expérience,    fixant   cet   allongement   sous    le    nom   de    coefficient   k. 

2®  cas.  —  Cas  actuel  (a).  —  Quel  est  l'allongement  de  l  m.  d'acier  si 
on  chauffe  de  1°? 

Question  de  bon  sens,  évidente  : 

Cas-type 1   1    m.  chauffé  de  1"  Il  dilatation  A. 

Cas  actuel |   /  —  ||  —         kh 

2^  cas.  —  Cas  actuel  [b).  —  Quel  est  l'allongement  de  1  m.  d'acier 
chauffé    de    «°  ? 

Ce  n'est  pas,  logiquement,  originairement,  une  question  de  calcul. 
La  question  n'est  résolue  que  par  l'expérience.  On  trouve  cette 
loi  physique  :  l'allongement  est  proportionnel  à  n.  —  Après  quoi, 
le  résultat  étant  établi,  le  calcul  devient  possible-: 

Cas-type lira,  chauffé  de   1°  Il  allongement /;. . 

Cas  actuel |   1  m.         —  n"  \\  —  A«. 

2®  cas.  —  Cas  actuel  (c).  —  Quel  est  l'allongement  de  /  m.  d'acier  si  on 
chauffe  de   n^? 

Cas-type 1   i  m.  chauffé  de   1°  Il  allongement  k. 

Cas  actuel |    ^  m.  —         n"  —  kln=D. 


Il 
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Le  cours,  les  explications  de  classe,  peuvent  s'arrêter  là. 

La    formule    D  =  kln   suffit. 

On  peut,  il  est  vrai,  demander  de  calculer  L  valeur  finale  de  la 
longueur  accrue.  Pas  de  difficulté,  on  a  L  =  f  +  D-  H  est  inutile 
d'éliminer  D  entre  les  deux  relations,  inutile  d'écrire  L  =  f  (1  +  kn), 
inutile  de  parler  de  binôme  de  dilatation.... 

Il  y  a,  on  le  voit,  la  plus  grande  analogie  entre  les  problèmes  de 
dilatation  et  les  problèmes  d'intérêt.  On  peut,  sous  forme  de  plaisan- 
terie, dire  que  le  taux  est  le  coefficient  de  dilatation  du  capital. 

Il  y  a  analogie  entre  toutes  les  questions  où  la  variation  d'une 
grandeur  se  marque  graphiquement  par  une  ligne  droite,  anaiogie 
entre  toutes  les  fonctions  linéaires. 

Problèmes  relatifs  a  la  règle  de  trois.  —  Tous  ces 
problèmes  se  traiteront  comme  les  questions  d'intérêt.  —  Cal- 
culons par  exemple  l'ouvrage  fait  par  des  ouvriers  suivant  leur 
nombre  et  la  durée  de  leur  travail. 

\.^^  Cas.  Cas-type.  —  La  question  la  plus  simple  s'énonce  ainsi  : 
Quel  est  l'ouvrage  fait  par  1  ouvrier  travaillant  1  heure  par 
jour,  pendant  1  jour? 

Ce  n'est  pas  un  problème  de  calcul.  La  question  est  résolue 
par  l'observation  :  la  réponse  est  un  certain  coefficient  h  (qui 
dépend  de  la  nature  du  travail,   de  l'habileté  de  l'ouvrier...). 

Réponse  :  1  ouvrier  travaillant  1  heure,  en  1  jour,  fait 
l'ouvrage  h.  \ 

2^  Cas.  Cas  actuel.  ■ —  Le  problème  qui  se  pose  en  second 
lieu  est  :  Calculer  l'ouvrage  T  fait  par  6  ouvriers  travaillant 
8  heures  par  jour,  en  12  jours. 

La  solution  s'établit  par  comparaison  avec  le  cas-type,  dans 
le  tableau  : 


Cas-type.  .    . 
Cas  actuel.    . 


Nombre 
d'ouvriers. 


Heures  de  travail 
par  jour,    h. 


Nombre 
de  jours,  j. 

1 

12 


Ouvrage.  T. 


A-.G.8.12 


D'où  la  relation   fondamentale  : 

T  =  /.-.6.8.12. 


3®  Cas.  Cas  donné  et  cas  demandé.  —  En  [travaillant  8  heures 
par  jour,   pendant    12  jours,    6   ouvriers   ont    fait    108   mètres 
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d'ouvrage.  Quel  ouvrage  feraient  9  ouvriers  travaillant  7  heures 
par  jour  pendant  15  jours? 

La  solution  s'établit  par  double  comparaison  avec  le  cas-type 
dans  le  tableau  : 


Cas-type  .  . 
Cas  donné  . 
Cas   demandé 

L'on  aura  : 


'(. 

h. 

j- 

T. 

1 

1 

1 

k 

6 

8 

12 

108  =  ^.6.8.12 

9 

7 

15 

T  =  A.9.7  15 

1"=  et  2«  lignes  :  108  =  /£.6,8.12. 
1"  et  3«  lignes  :      T  =  A.9.7.15. 


La  suite  est  aisée. 


Remarque.  —  Si  on  voulait  on  parlerait  ici  de  grandeurs  directoment 
et  de  grandeurs  inversement  proportionnelles.  Il  n'y  a  pas  grande 
utilité  à  abuser  de  ces   considérations. 

Dans  l'expression  fondamentale  T  =  ^.  n.  h.  j.,  les  grandeurs  T 
et  n  sont  directement  proportionnelles.  Oui,  avec  cette  simple  défini- 
tion :  deux  grandeurs  sont  directement  proportionnelles  quand  la 
mesure  de  l'une  est  au  numérateur  de  l'expression  qui  sert  à  calculer 
l'autre. 

Si  on  voulait,  de  l'expression  qui  donne  T,  on  pourrait  tirer  la  valeur 

T 

de  n,  soit  n  = .  L'on  dira,  si  l'on  veut,  que  les  nombres  net  h  sont 

k.  h.j. 

inversement  proportionnels.  Oui,  avec  cette  simple  définition  :  deux 

nombres   sont  inversement  proportionnels    quand    chacun  d'eux  est 

au  dénominateur  de  l'expression  qui  sert  à  calculer  l'autre. 

Ces  considérations  ne  sont  ni  très  utiles,  ni  sans  danger  pour  les 

débutants    qui   risquent   de   s'y    embrouiller. 

Remarques  générales.  • — ■  Nous  avons  donné  avec  détails 
quelques  exemples  précis.  Ces  indications  suffisent  pour  que 
les  instituteurs  puissent  maintenant,  s'ils  le  veulent  bien,  étendre 
la  méthode  du  tableau  à  tous  les  cas.  Nous  souhaitons  leur  active 
collaboration  pour  soumettre  définitivement  à  l'épreuve  quoti- 
dienne de  la  classe,  cette  méthode  qui  a  donné  dès  son  premier 
essai  quelques  résultats  encourageants. 

Le  procédé  habituel  procède  par  réduction  à  Vunité.  La  com- 
paraison que  je  propose  du  cas  actuel  au  cas-type  est  plutôt 
une  déduction  à  partir  de  Vunité.  Logiquement  elle  se  présente 
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avec  plus  de  netteté  théorique.  Au  point  de  vue  pratique,  elle 
paraît  aussi  avoir  quelques  avantages  grâce  à  l'emploi  du  tableau. 
Les  données  à  utiliser  prennent  leur  place  entre  des  colonnes  dans 
un  ordre  très  visible.  Les  élèves  bien  guidés  éprouvent  un  senti- 
ment de  sécurité  qui  les  soutient.  «  Cette  manière  de  résoudre 
un  problème,  m'écrit  M.  Richaud,  surprend  heureusement  les 
élèves,  captive  leur  attention  et  les  intéresse  grandement.  » 

Résultats  obtenus.  —  «  L'expérience  qui  en  a  été  faite, 
écrit  encore  M.  Richaud,  prouve  jusqu'à  l'évidence  que  la 
méthode  du  coefficient  fait  gagner  beaucoup  de  temps  dans 
l'étude  des  Règles  de  trois. 

«  Du  1^^  janvier  au  30  avril,  avec  une  leçon  par  semaine  et 
exercices  dans  l'intervalle,  on  a  ainsi  étudié  à  l'Ecole  annexe  : 

Les  règles  d'intérêt  simple  ; 

—  —       de  trois,  simples  et  composées  ; 

—  • —       d'escompte. 

Les  problèmes  de  rentes  sur  l'Etat  ; 

—  —  sur  les  actions  et  les  obligations  ; 

—  —  de  partage  proportionnel  (règles  de  société)  ; 
—  de  mélanges,   d'alliages  ; 

—  ■ —  sur  les  densités  ; 

—  —  sur  les  transformations  (blé  en  farine...). 

«  Voici,  pour  préciser,  les  deux  problèmes  écrits,  faits  en  classe 
par  les  élèves,  sous  la  surveillance  du  maître,  et  les  résultats 
obtenus   : 

1^  Une  somme  placée  à  b  p.  100  pendant  21  mois  est  devenue 
1131  francs.   Trouver  cette  somme. 

2^  Une  personne  vend  un  jardin  au  prix  de  5  francs  le  mètre 
carré.  U acheteur  s'acquitte  en  remettant  au  vendeur  un.  billet 
payable  dans  90  jours.  Le  vendeur  fait  escompter  aussitôt  le 
billet,  et  le  banquier  retient  pour  Vescompte  à  6  p.  100  la  somme 
de  187  fr.  50.  Trouver  la  surface  du  jardin  en  ares. 

«  Les  notes  pour  l'ensemble  des  deux  problèmes  ont  été 
(11  élèves)  : 

4  T.  B.         3  B.         2  A.  B,         2  P. 

«  Nous  avons  voulu  savoir  si  un  problème  plus  difficile  pou- 
vait être  traité,  par  quelques  élèves.  Nous  avons  proposé  celui- 
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ci  :  i^' enfants  peuvent  çider  une  bonbonnière  en  30  jours,  en  y 
puisant  3  fois  par  jour  le  même  nombre  de  berlingots.  On  décide 
que  la  bonbonnière  devra  être  i^idée  au  bout  de  20  jours,  quon 
ny  puisera  que  2  fois  par  jour,  mais  que  chaque  enfant,  à  chaque 
fois,  prendra  un  nombre  de  berlingots  supérieur  de  un  quart  à 
ce  quil  devait  prendre  tout  d'abord.  Pourra-t-on  admettre  un  plus 
grand  nombre  d'enfants  à  cette  distribution,  et  combien  ? 
«  Les  notes  ont  été  : 

4T.  B.         2  B.        1  P.        4  T.  M. 

«  C'est  la  condition  de  «  un  quart  en  plus  »  qui  a  arrêté  quelques 
élèves. 

«  Ces  résultats  me  paraissent  très  satisfaisants.  Je  rappelle 
qu'il  n'y  a  pas  eu  de  choix  parmi  les  élèves  et  que  la  division 
complète  a  composé  (bons,  moyens,  faibles).   » 


J'espère  que  les  instituteurs,  les  professeurs  d'E.  N.,  voudront 
bien  essayer  dans  les  écoles  élémentaires,  dans  les  écoles  annexes, 
les  procédés  que  je  viens  d'exposer. 

M.  Richaud  encourage  ces  nouveaux  essais  par  son  témoignage  ; 
il  les  facilite  par  la  mise  au  point  qu'il  a  réalisée,  par  les  préci- 
sions de  détail  qu'il  a  fournies. 

Ainsi  les  maîtres  qui  nous  suivront  dans  cette  voie  mainte- 
nant aplanie,  peuvent  s'y  engager  en  toute  confiance  :  ils  sont 
guidés  et  soutenus. 

Est-ce  à  dire  qu'ils  n'auront  à  fournir  aucun  effort  original? 
Nullement.  Ils  devront  encore  étendre  la  méthode  au  delà  des 
exemples  cités,  et  dans  tout  l'ensemble,  jour  après  jour,  réaliser 
une  adaptation  de  plus  en  plus  étudiée.  Mais  nous  connaissons 
l'esprit  d'initiative  qui  les  anime.  Pour  eux  la  préparation  de 
la  classe  est  mieux  qu'un  devoir,  c'est  un  plaisir. 

Jules  Gal. 
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Comment  on  devient  éducateur'. 


L'auteur  de  ces  pages  si  suggestives  et  si  pleines  d'idées 
s'excuse  de  s'en  tenir  à  des  lieux  communs  pédagogiques.  Heureu- 
sement il  ajoute  qu'ils  sont  animés  par  la  vie,  et  que  «  c'est  en 
nous  que  nous  trouvons  tout  ce  que  nous  y  mett-ons  ».  Il  trouve 
en  lui-même  pour  renouveler  les  idées  les  plus  familières  aux 
pédagogues,  pour  leur  doniîer  du  mouvement  et  de  l'intérêt, 
un  savoir  étendu  et  précis,  une  grande  autorité  de  maître  et 
d'éducateur  de  maîtres,  un  esprit  curieux,  ouvert,  hospitalier, 
une  grande  sympathie  pour  les  nouveautés  qui  délivrent  de  la 
routine  avec  un  sens  averti  de  la  mesure  et  de  la  tradition,  enfin 
un  talent  qui  sait  faire  valoir  toutes  les  nuances  de  sa  pensée. 
Cet  ouvrage,  professionnel  et  technique,  est  fort  agréable  à  lire, 
même  pour  ceux  qui  ne  sont  pas  des  professionnels.  Toutes  les 
questions  de  pédagogie,  théorique  ou  pratique,  y  sont  traitées 
ou  touchées,  non  pas  en  des  leçons  de  manuel,  mais  en  de  brèves 
et  alertes  études  dont  les  plus  longues  ont  dix  pages.  C'est 
comme  une  suite  d'articles  ou  plutôt  de  causeries  d'un  directeur 
d'école  normale  entretenant  ses  élèves  ou  ses  collaborateurs 
des  «  actualités  »  pédagogiques.  Ce  ne  sont  pourtant  pas  des 
morceaux  détachés  réunis  plus  ou  moins  artificiellement  pour 
faire  un  livre.  En  tout  cas,  et  sans  doute  parce  que  chacun  d'eux 
traduit  une  doctrine  magistrale,  ils  se  groupent  logiquement, 
en  gardant  chacun  son  titre  souvent  original  et  pittoresque, 
en  des  chapitres  qui  s'enchaînent  ainsi  :  de  la  pédagogie  en  géné- 
ral ;  les  moyens  d'action  et  les  mobiles  ;  la  formation  de  l'élève  ; 
la  formation  de  l'instituteur  ;  l'école,  son  organisation,  son  rôle. 


1.  P.  Bernard,  Comment  on  Jcvienl   cdicatcur.  A   travers  la  vie  scolaire^ 
1  vol.  in-12,  Nathan,  1923. 
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L'analyse,  souple  et  ingénieuse,  le  détail  y  a  tant  de  place  qu'un 
résumé  de  compte  rendu  n'en  peut  donner  l'idée  et  laisse  échap- 
per le  meilleur.  Le  lecteur  devra  aller  jusqu'au  texte,  qui  le 
retiendra  jusqu'à  la  fin.  Du  moins  on  peut  signaler  les  thèses 
maîtresses  et  le  mouvement  qui  les  anime. 

On  ne  comprend  que  ce  qu'on  connaît  déjà,  et  on  le  comprend 
avec  son  propre  passé  ou  son  acquis,  avec  ce  qui  est  resté  dans 
l'esprit  d'idées  «  apercevantes  »,  capables  d-incorporer  le  nouveau 
à  l'ancien  (suivant  la  formule  des  Herbartiens).  Plus  on  connaît, 
plus  on  est  curieux  et  plus  on  aime.  Les  Universités  populaires 
ont  échoué  parce  que  les  ouvriers  n'étaient  pas  encore  assez 
instruits.  Instruction,  c'est  construction,  non  juxtaposition. 
C'est  donc  une  erreur  de  juxtaposer  les  enseignements  en  les 
laissant  plus  ou  moins  étrangers  l'un  à  l'autre.  Sans  rien  fausser 
ni  confondre,  en  ordonnant  tout,  le  maître  qui  domine  son  ensei- 
gnement saura  tout  associer  :  il  saura,  oubliant,  s'il  le  faut, 
l'emploi  du  temps,  profiter  dé  «  l'heure  du  berger  »,  des  occasions 
qu'offre  l'actualité  (la  guerre  aurait  dû  renouveler  tout  l'ensei- 
gnement), utiliser  les  idées  apercevantes,  toutes  fraîches  et  mor- 
dantes. Il  n'y  a  pas  d'objet  intéressant  par  soi-même,  si  nouveau 
qu'il  soit,  car  l'intérêt  est  dans  le  sujet.  Si  belles  que  soient  les 
images  de  la  lanterne  ou  du  cinéma,  la  «  concupiscence  des 
yeux  »  n'est  pas  la  curiosité  vraie,  ni  la  sensation  n'est  l'atten- 
tion :  il  faut  que  le  nouveau  signifie  quelque  chose. 

N'ayons  pas  non  plus  l'obsession  ou  la  superstition  du  facile. 
On  ne  forme  pas  un  esprit  par  des  subterfuges.  Il  doit  gagner 
son  pain  à  la  sueur  de  son  front,  c'est-à-dire  par  l'effort,  en 
luttant  contre  les  résistances,  en  montant  laborieusement,  dou- 
loureusement vers  la  clarté  et  1%  précision,  en  bataillant  avec 
les  idées  ou  plutôt  en  les  priant  avec  ferveur  pour  qu'elles  con- 
sentent à  se  donner.  (Comme  on  le  voit,  tout  ce  chapitre  est 
plein  du  souvenir  de  Malebranche,  pour  qui  l'attention  était 
une  prière.)  Eh  quoi  !  l'effort  est  toujours  douloureux,  et  doit 
l'être?  La  question  est  brûlante.  Que  vont  dire  les  apôtres  de 
la  pédagogie  nouvelle?  Sans  doute,  M.  Bernard  demande  pour 
l'attention  volontaire  elle-même,  seule  efficace,  l'aiguillon  d'un 
intérêt  qui  écarte  la  fatigue.  Mais  il  résiste  aux  outrances,  à 
celle  de  l'éducation  tout  attrayante,  qui  ne  va  pas  sans  hypo- 
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crisie  et  qui  amollit  l'élève  au  lieu  de  lui  apprendre  le  métier 
d'homme,  et  à  celle  de  l'ascétisme  qui  risque  de  dégoûter  de 
l'étude.  Il  veut  qu'on  se  serve  de  l'instinct  sans  s'y  asservir  ;  il 
Conçoit  une  éducation  «  attrayante  au  fond  »  qui  conduit  à  l'exal- 
tation «  âprement  délicieuse  »  de  l'effort,  en  un  mot  qui,  sans 
jamais  forcer  les  enfants,  rend  J'efl'ort  intéressant.  Soit!  mais 
c'est  tout  le  problème  ;  et  dans  ce  balancement  d'idées  opposées, 
dans  cette  conciliation  agréablement  équilibrée,  on  cherche  la 
conclusion  définitive,  la  thèse  profonde  ;.  on  se  demande  si  la 
douleur  garde  le  rôle  qu'on  avait  déclaré  nécessaire,  si,  oui  ou 
non,  l'intérêt  spontané  suffira  toujours  à  obtenir  l'effort  indis- 
pensable, comme  le  veulent  les  doctrinaires. 

Plus  nettement  peut-être,  M.  Bernard,  en  acceptant  l'idée  de 
l'enseignement  par  l'action,  se  refuse  à  sacrifier  la  réflexion  à 
l'intuition,  réclame  une  place  pour  l'action  intellectuelle,  et 
même  pour  un  savoir  verbal  vivifié  par  la  réflexion.  Tout  ce  qui 
concerne  les  moyens  de  discipline  est  excellent.  «L'autorité  est... 
oserions-nous  dire,  une  façon  de  charme  ;  elle  est  l'action, 
toute  spirituelle  et  personnelle,  d'un  maître  sur  des  élèves  qu'il 
aime  et  dont  il  finit  toujours  par  être  aimé  »,  d'un  maître  qui, 
par-dessus  tout,  se  possède  toujours.  Oui,  action  personnelle, 
car  il  n'y  a  pas  de  discipline  impersonnelle,  abandonnant  les 
enfants  au  mécanisme  du  règlement,  à  une  comptabilité  de  doit 
et  d'avoir.  Je  relève  pourtant,  quelques  pages  plus  loin,  une  note 
différente  :  «  Le  maître  est  impersonnel  comme  le  règlement.  » 
Mais  soyez  sûrs  que  pour  l'auteur  l'essentiel  est  qu'il  faut  aimer 
les  enfants  et  aller  jusqu'à  leur  âme.  Chez  le  bon  maître,  «  le 
goût,  comme  la  passion  du  bon  ordre  et  de  la  discipline,  se 
confond  avec  la  dévotion  et  l'affection  pour  les  enfants  ». 

La  formation  de  l'élève  est  d'abord  étudiée  en  quelques  mono- 
graphies, aussi  nuancées  que  méthodiques,  où  sont  analysés  les 
défauts  à  corriger  ou  plutôt  à  prévenir,  leurs  formes,  leurs 
causes,  le  traitement  ou  régime  qui  leur  convient  à  chacun  d'eux  : 
nervosité,  peur,  colère,  paresse,  psittacisme.  Souvent  c'est  nous 
qui  sommes  en  faute,  en  abusant  des  mots,  en  définissant  trop, 
en  imposant  de  fastidieuses  répétitions,  en  parlant  tout  le  temps 
au  lieu  de  faire  parler.  Et  pourtant  il  faut  bien  définir,  et'il  faut 
répéter,  reviser  pour  assurer  la  conservation  des  souvenirs.  Ces 
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questions  pratiques  sont  questions  de  mesure.  Parfois  cependant 
on  se  demande  si  l'idée  ne  flotte  pas  un  peu  entre  deux  thèses. 
«  L'éducation  morale  est  élan  spontané  vers  le  bien  »,  mais  n'est- 
ce  pas  l'éducation  qui  «  redressera  »  la  nature?  Il  y  a  autant  de 
mémoires  que  de  catégories  d'objets  ou  même  de  souvenirs  ; 
et  d'autre  part  la  mémoire  participe  de  l'unité  de  la  pensée. 
Même  en  distinguant  mémoire  brute  et  mémoire  intelligente,  il 
faut  sans  doute  admettre  que  la  première  est  déjà  fonction  de 
l'esprit.  Mais  ce  sont  des. détails.  Et  que  de  pages  indiscutables 
autant  qu'ingénieuses,  comme  celles  où  la  crise  de  français  est 
dénoncée  comme  un  mal  de  l'enseignement  tout  entier,  trop 
fragmentaire  et  dispersé  pour  apprendre  à  bien  penser  et  bien 
écrire  ! 

Plus  attachantes  peut-être  sont  celles  qui  traitent  de  l'édu- 
cation morale.   On  voudrait  s'y  arrêter,   causer.   Le  lecteur  se 
donnera  ce  plaisir,  et  je  dois,  ici  encore,  me  borner  à  quelques 
points  saillants.  Guizot,  qu'on  oublie,  Guyau  ont  déjà  affirmé 
qu'il  faut  conduire  l'enfant  par  ses  qualités.  M.  Bernard  reprend 
l'idée,  et  aussi  celle  de  Port-Royal  qu'il  fajit  le  piquer  d'honneur 
pour  l'élever  au-dessus  de  lui-même,  et  la  thèse  de  Pascal  sur  la 
valeur  des  attitudes  et  habitudes  qui  plient  la  machine.   Mais 
ces  théories  sont  ici  transposées  sur  le  plan  de  la  vie  moderne, 
adaptées  aux  attitudes  et  à  la  tenue  des  écoliers.  D'autres  sont 
critiquées  fort  à  propos  comme  cette  maxime,  d'un  optimisme 
trop  simple  et  imprudent  en  éducation  :  tout  est  sain  aux  sains. 
Si  Nicole,  Bossuet,  Rousseau  ont  été  trop  sévères,  n'ont-ils  pas 
cent  ioiï  raison  —  qui  le  nierait  aujourd'hui?  — ■  de  nous  mettre 
en  garde  contre  le  théâtre  et  les  spectacles?  «  Quand  on  a  toute  sa 
vie  manié  des  enfants  et  des  jeunes  gens.,.,  on  se  prend  à  souhai- 
ter que  Port-Royal,  qui  a  donné  à  notre  école  primaire  comme 
la  moelle  de  ses  méthodes  d'instruction,  pût  encore  lui  commu- 
niquer quelque  chose  de  sa  tendre  et  impitoyable  vigilance,  et 
un  peu  de  sa  défiance  envers  la  nature  enfantine.   Il  faut  tou- 
jours veiller  et  faire  garde  comme  en  une  ville  de  guerre.  »  A  cette 
vigilance  s'associe  tout  naturellement  une  ardeur  de  générosité, 
une  ambition  d'héroïsme  et  d'exaltation  qui  s'exprime  ici  en 
de  belles  paroles  :  «  Nous  ratiocinons  trop,  nous  n'enflammons 
pas...    L'enfant  réclame  un  enseignement   moral  très   élevé  e^ 
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très  pur  ;  il  est  un  héros  en  esprit  et  en  puissance  ;  il  faut  lui 
montrer  des  héros,  surtout  de  son  sol  et  de  sa  race...,  l'école  a 
ges  saints  ;  ce  sont  les  grands  Français.  Nous  manquons  à  notre 

plus  clair  devoir  en  laissant  ce  patrimoine  presque  inexploité 

Notre  enseignement  manque  d'une  armature  intérieure.  » 

Former   l'instituteur,    c'est   former   un   artiste,    sans    quoi   le 
métier  ne  sera  pas  grand  chose.  Le  génie  propre  de  chacun  doit 
en  dominer  la  technique,  la  renouveler  par  la  science  pédago- 
gique, soutenir  la  rude  besogne  quotidienne  de  se  vaincre  soi- 
même,  et  d'aider  les  enfants  à  vaincre  leur  nature  :  drame  émou- 
vant et  passionné  ;  miracle  qui  consiste  à  faire  aimer  l'ensei- 
gnement  comme   un   jeu.    «    L'instruction   se   communique    du 
maître  aux  élèves  dans  une  sorte  d'exaltation  (ce  mot  revient 
plus  d'une  fois).  Le  royaume  des  esprits  n'appartient  qu'à  ceux 
qui  le  ravissent.  »  La  science  pédagogique  sera  d'abord  l'expé- 
rience de  tous  les  jours,  et  il  faudra  avant  tout  lui  demander, 
on  l'oublie  trop,  ce  que  l'élève  est  en  état  d'apprendre.  Ce  sera 
aussi,  si  possible,Ua  science  du  laboratoire  réduite  à  l'essentiel, 
mais  de  plus  en  plus  nécessaire  pour  nous  préserver  de  la  rou- 
tine. Les  instituteurs  y  sont  jusqu'ici  restés  trop  indifférents  ou 
même  hostiles.  Le  vrai  maître  se  cultive  sans  cesse,  s'enrichit 
pour  se  donner  ;   car  c'est  toujours   soi-même  qu'on  enseigne. 
C'est  l'ouvrier  qui  importe,  le  sujet,  non  l'objet,  le  sujet  agissant 
qui  fait  penser,  agir,  vouloir  surtout  de  jeunes  sujets,  qui  n'est 
pas  esclave  de  ses  notes  et  de  son  papier,  maiâ  sait  parler  sans 
notes,  les  yeux  dans  les  yeux,  ne  retenant  que  l'essentiel  et  le 
portant  jusqu'au  foyer  de  la  vie  intérieure.  «  Si  notre  enseigne- 
ment n'est  pas  assez  vivant,  c'est  qu'il  n'est  pas  la  chair  de 
notre  chair.  »  Et  ce  portrait  du  «  maître  »,  s'éclaire  par  contraste 
de  l'analyse  des  défauts  des  autres,  dépersonnalisés  comme  des 
candidats,  ou  trop  timides,  ou,  au  contraire,    trop    tranchants 
comme   des   parleurs   de   réunion   publique,    verbalistes   qui   ne 
savent  et  ne  font  savoir  que  des  mots,  grâce  à  qui,  par  exemple, 
l'enseignement    des    sciences    a    été    stérile  ;    ou    encore    esprits 
paresseux   qui   repoussent   toute   nouveauté   à    moins   qu'ils   ne 
donnent  dans  tous  les   snobismes,   fonctionnaires  enroutinés  et 
vieillis  avant  l'heure.  «  Peu  à  peu  le  mal  de  l'indolence  s'aggrave, 
et  le  métier,  qui  devrait  être  vie  et  flamme,  tourne  au   méca- 
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nisme On  se  contente  de  ses  vieux  cahiers  de  préparation..., 

on  n'éprouve  plus  d'inquiétude  intellectuelle...,  c'est  la  routine, 
la  banalité  croissante...  ;  c'est  l'encroûtement.  »  L'idéal,  le 
devoir,  c'est  de  rester  jeune,  et,  comme  toujours  «  le  salut  est 
en  nous  ». 

Voilà  le  secret,  ou,  comme  disait  Ravaisson,  le  mot  de  l'édu- 
cation. Jusque  dans  le  détail  le  plus  terre  à  terre  de  la  besogne 
banale  ou  de  l'administration,  rien  ne  vaut  que  par  l'élan  de 
la  vie  intérieure,  d'une  vie  riche  et  qui  se  donne.  M.  Bernard  le 
montre  aussi  bien  à  propos  de  l'organisation  .de  l'école,  de  son 
adaptation  au  milieu,  de  l'enseignement  collectif.  Je  voudrais 
avoir  dit  l'essentiel  de  la  doctrine  qu'il  définit  après  l'avoir 
vécue.  Si  elle  ne  se  rend  pas  à  l'orthodoxie  nouvelle  de  la  péda- 
gogie naturaliste,  elle  entend  reconnaître  toute  la  valeur  des 
nouveautés  et  même,  sans  en  faire  beaucoup  usage  dans  ces 
études  pratiques,  des  expériences  de  laboratoire.  Elle  résume 
une  connaissance  profonde  de  l'école,  des  écoliers  et  des  maîtres, 
incessamment  vérifiée,  affinée,  traduite  en  philosophie  de  l'édu- 
cation au  cours  d'une  noble  carrière.  Les  débutants,  qu'il  a 
beaucoup  aimés,  pourront  demander  à  l'auteur  de  ce  livre 
comment  on  devient  éducateur  ;  il  a  été  un  exemple  des  qualités 
qu'il  leur  recommande  :  l'amour  passionné  du  métier,  la  curio- 
sité toujours  vivante,  la  largeur  et  l'élévation  des  idées,  la 
générosité,  la  jeunesse  enfin. 

Charles  Chabot. 


La  Composition   française 
à  l'Ecole  primaire  supérieure. 


On  ne  se  propose  pas  ici  d'indiquer,  pour  l'enseignement  de 
la  composition  française  à  l'E.  P.  S.,  une  méthode  différente 
de  celle  qu'on  emploie;  d'une  part  à  l'école  primaire,  d'autre 
part  au  lycée. 

En  effet,  «  bien  écrire,  c'est  à  la  fois  bien  penser,  bien  sentir 
et  bien  rendre  ».  Pour  apprendre  à  l'enfant  à  composer,  il  faut 
donc,  d'abord,  former  sa  raison  et  son  jugement,  diriger  sa 
sensibilité,  pour  lui  faire  ensuite  exprimer  correctement,  et  en 
un  tour  qui  lui  soit  propre,  des  idées  qu'il  aura  examinées,  des 
observations  qu'il  aura  faites,  des  sentiments  ou  des  sensations 
qu'il  aura  éprouvés.  Qui  ne  voit,  dès  lors,  l'intérêt  puissant, 
la  portée  éducative  de  cette  discipline,  en  quelque  milieu  qu'elle 
s'exerce,  et  la  vanité  qu'il  y  aurait  à  vouloir  établir  des  méthodes 
différentes,  dans  leur  ensemble  et  leurs  principes,  pour  chaque 
ordre  d'enseignement?  ^ 

D'ailleurs,  depuis  les  efforts  bien  connus  de  ceux  qui  ont 
pris  à  tâche  de  remplacer  l'enseignement  dogmatique  et  abstrait 
par  un  enseignement  pratique  et  vivant  ;  qui  ont  ouvert  sur» 
la  vie  les  portes  de  l'école  en  sorte  que  celle-ci  fût  la  prépara- 
tion directe  à  celle-là,  il  n'y  a  plus  guère,  semble-t-il,  de  contes- 
tations possibles  sur  Vesprit  même  de  la  méthode  qui  inspire 
partout  l'enseignement  du  français.  Une  formule  peut  le  résumer  : 
Culture  de  Vattention  par  V obserç^ation. 

Cultiver  l'attention  est  le  but  commun  à  tout  enseigne- 
ment, dessin  ou  histoire  naturelle,  morale  ou  grammaire.  Toutes 
les  crises  dont  le  nombre  chaque  jour  s'accroît  :  crises  du  fran- 
çais, de  l'écriture,  de  la  discipline,  de  la  politesse,  ne  procèdent 
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pas  de  l'ignorance  ni  même,  souvent,  du  mauvais  vouloir  :  elles 
viennent  du  défaut  d'attention. 

Or,  le  moyen  le  plus  pratique,  pour  cultiver  l'attention  chez 
des  élèves,  c'est  d'exercer  leur  esprit  d'observation  ;  et  la  marclic 
•normale  c'est  d'aller  du  concret  à  l'abstrait,  du  monde  sensible 
au  monde  intérieur,  de  ce  qui  tombe  sous  les  sens  à  ce  qui  émeut 
la  sensibilité  ou  à  ce  que  conçoit  l'esprit. 

Tout  cela  n'est  pas  nouveau.  D'excellentes  méthodes  de  fran- 
çais, utilisables  et  utilisées  à  la  fois  dans  les  E.  P.,  les  E.  P.  S., 
et  les  lycées,  montrent  qu'il  est  possible  d'apprendre  à  composer 
en  français  en  partant  de  l'observation  partielle  (formes,  mou- 
vements, couleurs)  de  chaque  sens,  puis  des  notations  plus  com- 
plexes et  plus  étendues,  pour  passer  (insuite  à  l'analyse  des  sen- 
timents, et  terminer  par  l'expression  al)straite  des  idées. 

Mais  si  l'esprit  de  la  méthode  paraît  unanimement  adopté 
aujourd'hui,  l'application  en  reste  multiple  et,  suivant  l'âge, 
le  milieu,  le  but  pratique  poursuivi,  il  est  nécessaire  de  varier 
les  exercices. 

L'E.  P.  S.,  est  la  continuation  de  l'E.  P.  ;  elle  n'en  saurait 
être  la  répétition.  Rien  ne  lasse  l'élève  comme  la  monotonie  ; 
il   lui  faut   sans   cesse   du   nouveau. 

En  outre,  c'est  de  treize  à  seize  ans,  peut-être,  que  l'esprit 
se  transforme  le  plus.  Des  aptitudes,  des  besoins  autres  appellent 
d'autres  aliments.  Tout  en  s'en  tenant  surtout  à  l'observation 
du  monde  sensible,  il  est  nécessaire  —  et  c'est  là  le  problème 
—  de  se  demander  quels  sujets  conviennent  plus  spécialement 
à  l'E.  P.  d'une  part,  à  l'E.  P.  S.,  de  Tautre. 


L'observation  du  monde  sensible  porte  sur  les  aspects  et  sur 
les  actions;  être  et  faire  :  ces  deux  mots  résument  les  modes  de 
la  vie. 

Or,  il  semble  bien  que  l'attention  des  enfants  se  dirige  plus 
aisément  sur  les  secondes  que  sur  les  premiers.  On  en  a  déjà 
fait  l'expérience  :  les  élèves  de  dix  ans  ne  prennent  aucun  plaisir 
à  décrire  un  plumier,  à  énumérer  ce  qu'ils  voient  ou  entendent 
par  la   fenêtre  ;  au   contraire,  les   scènes    représentées   sur   des 


104  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

images  ou  observées  dans  la  rue,  dans  la  cour,  les  amusent. 
Agités  eux-mêmes  et  curieux  d'aventures,  ils  sont  attirés  par 
les  mouvements  et  les  actes,  bien  plus  que  par  les  formes,  les 
attitudes,  les  couleurs  ou  l'analyse  des  sons. 

Nous  n'ignorons  pas  qu'un  exercice  très  répandu,  et  fort  appré- 
cié, au  cours  élémentaire  comme  au  cours  moyen,  consiste  dans 
la  description  des  formes,  des  attitudes,  des  manières  d'être.  De 
grands  efforts  ont  même  été  faits  en  ce  sens  pour  graduer  cette 
analyse  d'états  successifs  :  on  commence  par  décrire  un  objet, 
un  être  ;  on  en  observe  la  forme,  la  couleur,  etc.  ;  d'après  une 
gravure,  puis  dans  la  réalité  ;  on  groupe  ensuite  plusieurs  objets 
et  plusieurs  êtres,  pour  en  faire  une  description  -d'ensemble. 
Et  c'est  après  seulement  qu'on  aborde  l'étude  des  mouvements  : 
Voici  à  titre  d'exemples  quelques  sujets  proposés  : 

Déncrivez  votre  porte-plume  ;  —  décrivez  un  enfant  d'après 
une  gravure  donnée  ;  —  décrivez  votre  chat  au  repos  ;  —  un 
tableau  de  famille,  etc.,  enfin  la  vie  elle-même,  mouvante,  par- 
lante, sous  toutes  ses  formes  :  tel  est  l'ordre  dont  la  logique 
peut  évidemment   se   défendre. 

Pourtant,  nous  en  discutons  le  principe  même,  s'exprimant 
par  ces  deux  mots  :  Analyse  d'états  successifs. 

En  effet,  comme  l'ont  observé  tous  les  pédagogues,  depuis 
Rousseau  et  Spencer,  il  faut  que  l'attention  de  l'enfant  soit 
sollicitée  et  soutenue  par  l'intérêt  même  qu'il  prend  à  ce  qu'on 
lui  demande  d'observer.  Or,  il  est  visible  que  l'enfant  de 
sept  ou  de  onze  ans  est  bien  rarement  capable  de  fixer  avec 
plaisir  son  attention  sur  des  objets  ou  des  êtres  qu'il  connaît 
et  qui  n'accomplissent  aucun  mouvement  imprévu.  La  preuve 
en  est  dans  sa  mine  désappointée  quand,  ayant  attendu  un 
sujet  qui  piquerait  sa  curiosité  ou  le  pousserait  à  exprimer  quelque 
sentiment  personnel,  il  se  voit  obligé  de  décrire  un  objet  ou 
même  un  visage  familier.  D'ailleurs,  accompagnons-le  dans  un 
musée,  suivons-le  ;  et  voyons  où  il  s'arrêtera  de  préférence.  Ce 
ne  sera  ni  devant  la  Vénus  de  Milo',  ni  devant  la  Joconde  ; 
mais  une  scène  de  bataille,  un  intérieur  où  l'on  voit  agir  des 
personnages,  un  tableau  qui  a  l'air  de  «  raconter  une  histoire  » 
l'attireront  et  provoqueront  de  sa  part  une  foule  de  questions. 

Rien  n'est  d'ailleurs  plus  normal  :  l'enfant  est  tout  action. 
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Quand  il  se  préoccupe  de  ses  «  manières  d'être  »  et  prend  des 
poses  pour  se  sentir  admiré,  il  se  déforme.  Ce  besoin  de  s'agiter 
et  d'agir,  il  faut  le  respecter  si  nous  voulons  cultiver  rationnelle- 
ment l'attention  enfantine.  Non  seulement  facilitons-lui  l'action, 
mais  intéressons-le  —  ce  sera  facile  —  aux  actions  des  autres  : 
il  les  raconte  déjà  sans  trop  de  peine  ;  il  s'habituera  également 
à  en  {foir  la  marche,  comme  à  en  entendre  les    manifestations. 

D'autre  part,  l'analyse  de  ces  états  successifs  dont  nous  parlons 
plus  haut  a-t-elle  bien  sa  place  à  l'Ecole  primaire?  La  laisser 
de  côté  paraît  être,  pourtant,  l'inverse  du  bon  sens,  qui  exige 
qu'on  aille  du  simple  au  complexe.  Mais  qui  nous  dit  que  ce 
qui  est  simple  pour  des  esprits  faits  le  soit  de  même  pour  des 
enfants  ?  N'oublions  pas,  au  surplus,  que  la  nature  nous  offre 
des  réalités  complexes,  somme  toute,  et  que  le  fait  d'isoler  des 
éléments  et  de  les  examiner  un  à  un  est  une  opération  de 
l'esprit  qui,  pour  infiniment  précieuse  qu'elle  soit,  ne  convient 
pas  à  tous  les  âges. 

On  s'en  est  aperçu  dans  nombre  de  cas.  Quelques  méthodes 
nouvelles  d'écriture  et  de  lecture  en  font  foi  ;  l'introduction, 
dans  les  exercices  scolaires,  du  dessin  libre  où  l'élève  s'essaie 
à  reproduire  des  scènes,  des  actes,  avant  d'avoir  copié  des  formes 
est  une  application  de  la  même  idée.  D'autre  part,  on  s'aperçoit 
de  plus  en  plus  que  l'analyse  grammaticale  ou  dite  logique, 
imposée  trop  tôt  aux  enfants,  loin  de  leur  faire  mieux  comprendre 
leur  langue  maternelle  vivante,  risque  de  leur  encombrer  seu- 
lement l'esprit  de  formules  vides  de  sens  :  le  mot,  pour  eux, 
seul  importe.  Combien  la  plupart  s'intéresseraient  davantage  à 
ces  procédés  d'analyse  s'ils  n'étaient  conviés  à  le  faire  que  plus 
tard,  au  moment  où  leur  attention,  disciplinée  par  d'autres 
exercices^  pourra  se  fixer  intelligemment  sur  des  objets  plus 
abstraits. 

Il  en  est  de  même  pour  la  composition  française  :  ce  n'est 
pas  à  la  logique  de  nos  esprits  mûrs  qu'il  faut  obéir  ;  il  faut 
respecter  le  développement  naturel  de  l'enfant.  Il  s'intéresse  aux 
jeux,  aux  scènes,  aux  épisodes  :  profitons  de  ce  goût  pour  fixer 
^on  attention  sur  ces  formes  de  la  réalité.  Plus  tard,  graduelle- 
ment, nous  l'amènerons  à  décomposer  ces  actes  et  ces  scènes. 

Cela  ne  veut  pas  dire  qu'exercer  les  sens  à  l'Ecole  primaire 
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soit  inutile.  Mais  on  peut  le  faire  à  l'aide  de  bien  des  études  et 
de  bien  des  exercices  différents  et  il  vaudrait  mieux  sans  doute 
réserver  à  la  composition  française  les  descriptions  de  mouve* 
ments  et  les  récits  de  scènes. 

D'ailleurs,  il  est  bien  entendu  que,  dans  la  pratique,  cette 
distinction  ne  saurait  être  rigoureuse  :  un  maître,  dans  une 
classe  du  certificat  d'études,  pourra  très  heureusement  faire 
étudier,  par  exemple,  les  formes,  les  couleurs,  etc.  ;  et  tel  pro' 
fesseur  d'Ecole  primaire  supérieure  revisera,  dans  la  descrip- 
tion d'une  scène  mouvementée,  ce  qui  a  été  acquis  séparément. 
Ce  que  nous  avons  seulement  voulu  montrer,  c'est  que  la  marche 
habituelle  n'est  pas  aussi  réellement  logique  qu'on  pourrait  le 
croire  et  que  l'éducation  des  sens  par  l'analyse  des  sensations 
doit,  d'une  manière  générale,  trouver  surtout  sa  place  au  cours 
Supérieur  des  Ecoles  Primaires  et  dans  les  Écoles  Primaires 
Supérieures, 


Ici,  en  effet,  bien  que  nos  élèves,  surtout  en  l'*®  année,  s'inté- 
ressent toujours  aux  scènes  et  aux  récits,  l'analyse  des  sensa- 
tions s'impose.  La  réflexion  s'éveille  :  faute  de  nourriture  substan- 
tielle, elle  devient  curiosité  vaine,  coquetterie  frivole,  souci  de 
l'opinion.  Les  récits  d'après  des  images,  les  descriptions  de 
scènes,  semblent  alors  des  répétitions.  C'est  le  moment  d'ouvrir 
portes  et  fenêtres  sur  le  monde  illimité  des  sensations.  Car  il 
faut  bien  se  représenter  que  les  enfants  d'aujourd'hui  —  comme 
la  plupart  des  adultes  d'ailleurs  —  sont  plus  primitifs  que  des 
sauvages  :  ils  ne  savent  ni  regarder,  ni  écouter,  ni  sentir,  ni 
toucher.  Ceux  qui  s'y  croient  le  plus  habiles  le  font  à  travers 
leurs  souvenirs  littéraires,  ce  qui  est  plus  déplorable  encore. 
Or,  ce  qui  fut  une  nécessité  pour  l'homme  d'autrefois  en  est  peut- 
être  une  encore  aujourd'hui,  pour  des  raisons  différentes,  et 
ce  serait  de  plus,  pour  nos  élèves,  une  inépuisable  source  de 
joies. 

Les  élèves  de  l'enseignement  secondaire  peuvent  acquérir  le 
sens  de  l'analyse,  développer  leur  imagination,  aiguiser  leur 
observation  et  polir  leur  esprit  par  le  commerce  des  chefs- 
d'œuvre,  lentement  commentés,   et  par  des  habitudes  acquises 


COMPOSITION  FRANÇAISE  A  L'ÉCOLE  PRIM.  SVPÉRÏEURË        101 

au  long  de  six  ou  sept  ans  d'études  :  cette  forme  «  d'humanités  » 
est  impossible  pour  nos  élèves.  Mais  comme,  d'autre  part,  il 
est  hors  de  doute  qu'elles  aussi  ont  droit  à  la  véritable  formation 
«  humaine  »,  il  faut  donc  chercher  autre  part  un  instrument 
de  culture. 

Le  but  de  notre  enseignement  à  l'E.  P.  S.  est  un  but  pratique, 
cela  est  entendu.  Mais  notre  tâche  serait-elle  achevée  si  nous 
nous  bornions  à  préparer  nos  élèves  à  leur  profession?  Notre 
devoir  n'est-il  pas  de  les  préparer  en  même  temps  à  la  vie? 
Pour  cela,  il  nous  faut  les  pénétrer  d'idéalisme  :  non  point  de 
ce  vague  idéalisme  qui  se  nourrit  de  phraséologie,  et  ne  produit 
que  rêverie  vaine  ou  pédantisme  ;  mais  d'un  idéalisme  puisé 
aux  sources  saines  de  la  vie,  grâce  à  l'observation  exacte,  sin- 
cère, intelligente,  de  la  nature,  des  êtres  et  des  choses  qui  nous 
entourent,  et  avec  lesquels  nous  nous  sentons  en  sympathie 
étroite  dès  que  nous  les  connaissons  mieux.  Aux  heures  troubles 
ou  pénibles,  cette  communion  avec  tout  l'univers  leur  sera  un 
réconfort  permanent,  toujours  à  leur  portée,  et  d'une  haute 
valeur  morale.  Et  même  si  la  vie  est  pour  elles  à  peu  près  sans 
heurts,  la  culture  qu'elles  auront  reçue  leur  fera  paraître  leur 
profession  plus  intéressante,  car  elles  auront  compris  la  force 
de  beauté  contenue  dans  le  plus  humble  travail  dès  qu'on  l'accom- 
plit avec  tout  son  cœur  :  ce  qu'elles  auront  observé  autour 
d'elles  ne  pourra  que  les  confirmer  dans  ce  sentiment. 

L'instrument  de  cette  culture,  les  sens  nous  l'offrent.  C'est 
grâce  à  eux  que  nous  pourrons  discipliner  Vattention  et  affiner 
le  goût. 

Nous  n'avons  la  prétention  de  faire  de  nos  élèves  ni  des  colo- 
ristes, ni  des  musiciennes,  ni  des^  poètes  capables  d'analyser  les 
sensations  les  plus  confuses  ;  mais  la  gymnastique  des  sens,  et 
elle  seule  peut-être  dans  les  conditions  où  ell«s  se  trouvent, 
peut  leur  donner  cette  habitude  de  fixer  leur  esprit,  d'avoir 
l'œil  attentif,  l'oreille  tendue,  pour  ne  rien  laisser  échapper  j 
de  décomposer,  après  avoir  saisi  l'ensemble,  ce  qui  est  le  travail 
même  de  la  réflexion  et  de  la  pensée,  et  leur  sera  indispensable 
à  toutes,  même  au  simple  point  de  vue  professionnel. 

De  même,  c'est  à  cette  culture  des  sensations  qu'il  faut 
demander  d«  former  le  goût.  Si  la  lecture  de  belles  pages  figure  à 
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tous  les  programmes,  c'est  qu'on  espère  que  les  enfants,  nourris 
de  pensées  hautes,  de  sentiments  généreux  exprimés  dans  une 
langue  pure,  seront  plus  portés,  devenus  hommes,  à  s'éloigner 
des  représentations  grossières  ou  des  ouvrages  sans  valeur. 
Pareillement,  pour  avoir  essayé  de  distinguer  des  couleurs  et 
de  noter  des  nuances,  de  suivre  le  contour  de  formes  belles, 
d'analyser  les  harmonies  des  sons  ou  du  silence,  de  déterminer  les 
qualités  de  ce  qui  peut  être  senti,  touché,  etc.  ;  pour  avoir  essayé 
tout  cela  -avec  cet  instrument  de  précision  qu'est  la  langue, 
nos  élèves  quitteront  l'école,  l'esprit  plus  cultivé,  l'âme  plus 
affinée  que  quand  elles  y  entrèrent  L'éducation  concrète  les 
aura  rendues  peut-être  plus  sensibles  à  la  beauté  et  à  la  diversité 
du  monde  extérieur 

Ainsi,  en  travaillant  à  former  leur  esprit  et  leur  goût,  nous 
les  rendons  en  même  temps  plus  aptes  à  éprouver  des  joies 
plus  nombreuses  et  de  qualité  supérieure  :  cela  aussi  est  un  des 
buts  de  l'enseignement. 

On  a  trop  décrié  l'éducation  joyeuse,  comme  étant  dépourvue 
d'effort  ;  elle  ne  l'est  pas  ;  en  effet,  l'enfant  ne  saurait  trou- 
ver l'attrait  là  où  manquerait  l'effort,  puisque  le  plus  grand 
plaisir,   pour  lui,   consiste  à   chercher  et  à   découvrir. 

Or,  quel  monde  littéralement  nouveau  offre,  à  des  élèves  de 
treize  à  seize  ans,  l'étude  concrète  de  ce  qu'elles  voient,  entendent 
ou  sentent?  Rien  n'est  plus  à  leur  portée  ;  mais,  comme  elles 
ne  se  sont  jamais  avisées  encore  de  prendre  conscience  de  toutes 
les  ressources  que  présentent  ces  outils  merveilleux  que  sont 
les  sens,  l'univers  des  formes,  des  couleurs  ou  des  sons  peut 
devenir  pour  elles  le  domaine  d'explorations  sans  cesse  renou- 
velées. L'expérience  l'atteste  :  pas  un  de  nous  qui  n'ait,  après 
avoir  pratiqué  assez  régulièrement  ces  exercices,  constaté,  succé- 
dant à  la  maladresse  initiale,  la  joie  des  novices  à  faire  pas  à 
pas,  comme  le  petit  enfant  d'A.  France,  «  la  découverte  de  la 
vie  »;  joie  qui  se  doublait  du  plaisir  de  voir  le  professeur  — 
et  aussi  les  compagnes,  sensibles,  plus  qu'on  n'imagine,  à  la 
vérité  d'une  remarque  faite  par  une  des  leurs  —  louer  quelque 
peinture  nette  et  vivante,  ou  même  seulement  quelque  trait 
bien  observé.  Et  cela  créait,  dans  toute  la  classe,  un  courant 
de  confiance  et  de  sympathie  qui  empêchait  bien  des  enfants 
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par  la  suite,  d'exprimer  en  phrases  creuses  des  sensations  fausses, 
des  sentiments  artificiels,  qu'elles  n'éprouvaient  pas,  mais  qu'elles 
avaient  introduits  dans  leur  composition  — ■  elles  en  firent  par- 
fois l'aveu  —  «  parce  que  cela  faisait  bien  ».  Au  lieu  de  ces  men- 
songes pénibles,  l'observation  loyale  de  ce  qui  tombe  sous  leurs 
sens  leur  donne  le  goût  de*la  probité,  de  la  sincérité  intellec- 
tuelle qui  aide  à  la  sincérité  morale  et  met  la  simplicité  vraie 
là  où  n'étaient  que  prétentions  et  artifice. 

Quelles  objections  peut-on  faire  à  l'enseignement  de  la  com- 
position française  à  l'E.  P.  S.,  ainsi  fondé  sur  la  culture  des 
sensations? 

On  peut  en  faire   deux. 

N'y  a-t-il  pas,  dira-t-on  d'abord,  bien  autre  chose  à  apprendre 
à  la  leçon  de  composition  française,  depuis  la  façon  d'écrire 
une  lettre  jusqu'à  l'analyse  des  lectures,  en  passant  par  les 
réflexions  d'ordre  moral  ou  les  récits  d'événements? 

Admettons  (et  la  question  est  pourtant  discutable)  que  l'ensei- 
gnement de  la  composition  française  consiste,  non  à  apprendre 
à  écrire  correctement  et  avec  goût  et  précision,  mais  à  épuiser 
toutes  les  sortes  de  sujets  possibles  proposés  aux  examens. 
^^-  Même  dans  ce  cas,  il  est  aisé  de  répondre  à  l'objection  :  ces 
^  sujets  possibles  ne  sont  pas  illimités  et,  qu'il  s'agisse  d'une 
lettre  ou  d'un  récit,  on  ne  peut  jamais  exprimer  que  : 

1®  Les  actions  qu'on  fait,  qu'on  voit  ou  dont  on  lit  le  compte 
•rendu  ; 

2^  Les  manières  d'être  des  hommes,  des  animaux  ou  des 
choses  ; 

3®  Les  jugements  que  l'on  porte  sur  les  actions,  les  personnes 
ou  les  idées. 

Or,  les  deux  premières  catégories  appartiennent  à  notre 
domaine  :  observation  de  ce  qui  est  et  de  ce  qu'on  fait.  Et  il 
est  évident  qu'une  élève  exercée  à  exprimer  ses  sensations  sera 
bien  plus  capable  qu'une  autre  d'écrire  une  lettre  intéressante 
où  elle  décrira  ce  qu'elle  a  observé,  ou  de  composer  un  récit, 
celui-ci  n'étant  jamais  qu'une  série  d'observations  liées  entre 
elles.  A  cet  égard,  dès  la  fin  de  la  1^®  année,  si  l'on  propose  aux 
élèves  pour  sujet  un  récit  ou  une  lettre,  on  peut  juger  de  leurs 
progrès  au  point  de  vue  de  l'observation  :  le  récit  est  plus  nourri  ; 
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on  y  trouve  des  remarques  précises  qui  le  font  sortir  d  e  la  bana- 
lité ;  par  suite,  la  langue  est  plus  aisée,  plus  exacte  et  plus 
riche.  Ce  qui  fait  la  banalité  des  récits,  en  effet,  c'est  ce  qu'il 
y  a  d'abstrait  dans  la  narration.  «  Racontez  une  fête  de  famille  » 
proposons-nous  ;  si  les  élèves  n'ont  pas  les  sens  aiguisés,  la 
rédaction  sera  plate.  Les  récits  vivants,  au  contraire,  peindront 
les  personnages  dont  il  s'agit,  le  milieu  où  ils  vivent,  évoqueront 
les  circonstances  qui  entourent  l'action. 

Si  suivant  en  2^,  puis  en  3®  année,  ces  enfants  dont  on  a 
essayé,  en  1^^,  de  développer  l'esprit  d'observation,  on  offre 
alors  à  leur  attention  l'analyse  plus  complète  d'impressions 
personnelles,  puis  celle  de  sentiments  et  d'idées,  on  est  souvent 
heureusement  surpris  de  voir  qu'elles  ne  se  contentent  plus  — 
comme  on  nous  le  laissait  trop  faire  il  y  a  trente  ans  —  d'exprimer 
banalement  des  idées  auxquelles  elles  n'ont  pas  réfléchi,  des 
sentiments  vagues  et  généraux  ;  bien  au  contraire,  elles  s'étu- 
dient après  avoir  étudié  ce  qui  les  entoure  et,  pour  gauche  que 
soit  parfois  l'expression  de  leur  pensée,  elle  ne  nous  en  touche 
pas  moins  parla  sincérité  et  par  l'activité  d'esprit  qu'elle  révèle. 

D'ailleurs,  il  ne  s'agit  pas  d'un  système  exclusif  :  nous  avons 
les  élèves  trois  ans  ;  nous  ne  les  enfermerons  pas  dans  l'étude 
du  monde  sensible  ;  mais  les  sujets  très  nombreux  qui  s'y  rap- 
porteront s'allieront,  en  particulier  en  2^  et  en  3^  année,  à  d'autres 
sujets  où  les  réflexions  suggérées  par  les  lectures  et  par  les 
réflexions  personnelles  viendront  renouveler  et  approfondir  les 
observations  concrètes. 

Mais  il  est  une  autre  objection.  L'éducation  des  sens  est  une 
œuvre  lente,  et  trois  ans,  à  raison  d'une  heure  par  semaine, 
ne  donneront  qu'un  résultat  superficiel,  partant  inutile. 

Nous  ne  le  croyons  pas,  à  condition  de  considérer  la  compo- 
sition française  non  comme  un  exercice  isolé  de  ses  voisins, 
mais  faisant  normalement  corps  avec  les  autres  cours  de  fran- 
çais. Nous  avons  (nouveaux  programmes  de  1920)  quatre  heures 
de  français  en  chaque  année.  Sur  les  trois  heures  spécia- 
lement réservées  à  la  grammaire  et  à  la  lecture,  l'une  peut 
être  consacrée  au  vocabulaire  :  à  travers  les  textes,  par  les 
exemples,  trouvés  surtout  avec  les  élèves,  les  «  matériaux  » 
nécessaires  à  l'expression   des   observations   concrètes   peuvent 
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s'amasser,  en  des  leçons  vivantes,  aimées  des  élèves,  où  les 
mots  viennent  se  grouper  d'après  leur  sens,  se  séparent  à  l'aide 
de  nuances,  se  décomposent  dans  leur  forme  ;  leçons  précieuses 
parce  qu'elles  enrichissent  le  vocabulaire  indigent  et  donnent 
vraiment  l'idée  de  ce  qu'est  la  langue. 

Or,  pour  organiser  cet  enseignement  du  vocabulaire,  qui  nous 
empêche  de  grouper  les  mots  d'après  les  sujets  de  composi- 
tion française  choisis?  Etudier  les  verbes,  les  adjectifs,  les  noms 
qui  se  rapportent  aux  mouvements,  aux  formes,  aux  couleurs, 
aux  sons,  aux  impressions  du  toucher,  n'est-ce  point  passer 
en  revue  toute  la  langue,  puisque  les  idées  abstraites  elles- 
mêmes  s'expriment  par  des  termes  copcrets,  et  que  le  mot, 
avant  d'être  un  signe,  est  toujours  une  image? 

Quant  aux  autres  cours,  grammaire  ou  lecture,  ils  peuvent 
et  par  le  texte  des  dictées,  et  par  les  passages  commentés,  se 
rapporter  eux  aussi,  le  plus  souvent  possible,  à  l'observation  du 
monde  vivant  sous  toutes  ses  formes.  Ainsi,  cette  étude  con- 
crète, loin  de  rester  confinée  dans  une  seule  leçon  hebdoma- 
daire, se  répand  sur  toutes  les  leçons  de  français,  en  attendant 
que  le  français  lui-même  se  lie  aux  autres  études. 

On  peut  arriver  de  cette  manière  à  constituer  dans  les  E.  P.  S. 
un  enseignement  du  français  qui,  au  lieu  de  laisser  aux  enfants 
la  fastidieuse  impression  d'un  perpétuel  recommencement  des 
exercices  primaires,  ou  de  les  mettre  en  face  de  textes  classiques 
qui  souvent  les  dépassent,  est  vraiment  adapté  à  l'âge,  aux 
aptitudes  de  nos  élèves,  et  qui,  grâce  à  ces  «  humanités 
concrètes  »,  est  peut-être  pour  elles  le  meilleur  mode  de 
culture. 

Nous  nous  permettons,  à  titre  d'indication,  pour  préciser 
seulement  la  marche  suivie  dans  l'enseignement  de  la  Compo- 
sition française  ainsi  compris,  de  citer  quelques  sujets  proposés 
en  l^e^  en  2^  et  en  3^  année.  On  peut  les  varier  à  l'infini  et,  par- 
fois,^ présenter  à  nouveau  aux  élèves,  en  2®  année  par  exemple, 
un  sujet  qu'elles  ont  traité  en  1^®  (avec  de  légères  modifications). 
On  s'aperçoit  alors  du  progrès  réalisé  en  un  an  chez  des  esprits 
jeunes  qui  ont  appris  à  s'analyser  après  avoir,  d'abord,  analysé 
ce  qui  les  entourait. 

1^^  Année.  —  1°  Vous  décrirez,  en  marquant  bien  vos  impres- 
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sions  personnelles,  une  rue  silencieuse,  à  l'heure  où  vous  venez 
le  matin  à  l'école  en  cette  saison. 

2°  Décrivez,  après  Valoir  ohser<^é,  un  animal  que  vous  con- 
naissez bien.  Dites  en  quel  lieu  vous  le  voyez  ;  décrivez  son 
aspect,  son    allure,  sa  voix,  sa  manière  de  vivre. 

Ce  sujet  donna  lieu  à  des  remarques  fort  justes,  à  l'expres- 
sion de  détails  savoureux  et  <^us,  de  la  part  de  plusieurs  élèves  : 
la  classe  manifesta  à  celles-ci  sa  satisfaction  et  son  admiration  ! 
3°  Décrivez  votre  parapluie  :  1^  quand  il  est  fermé  ;  2°  quand 
il  est  ouvert  ;  3°  expliquez  ce  qui  se  passe  quand  vous  l'ouvrez. 
(Plus  difficile  à  traiter,  ce  sujet  fut  préparé,  à  grands  traits, 
en  classe.  L'exercice  donna  des  résultats  satisfaisants  parmi  les 
élèves  attentives.) 

4°  Entrez,  aux  environs  de  Noël  et  du  Jour  de  l'An,  dans  une 
boutique  d'épicerie,  de  confiserie,  ou  dans  un  bazar,  à  votre 
choix,  et  dites  ce  que  vous  y  çoyez  et  ce  que  vous  y  sentez  (on 
avait  interdit  aux  élèves  de  décrire  un  «  Grand  Magasin  »,  afin 
de  restreindre  à  des  limites  raisonnables  le  champ  de  Vohser- 
<^ation.  Pour  la  même  raison,  ou  leur  demandait,  ce  jour-là, 
de  n'indiquer  que  deux  sortes  de  sensations,  les  autres  faisant 
l'objet  de  devoirs  différents). 

50  Le  marché.  Sa  situation,  son  aspect  général.  Qu'y  voyez- 
vous?  —  Qu'y  sentez-vous?  —  Qu'y  entendez- vous? 

6°  Décrivez  un  coucher  de  soleil  :  aspect  du  ciel,  du  paysage, 
des  maisons.  Dites  ce  que  vous  ressentez  devant  ce  spectacle. 
(Proposé  à  nouveau  en  2^  année,  ce  sujet  fut  traité,  par  beau- 
coup, de  manière  plus  pénétrante.  Les  nuances  étaient  étudiées 
.  avec  grand  soin  ;  les  sentiments  exprimés  dénotaient  une  analyse 
parfois  fort  délicate.) 

70  Décrivez  un  de  vos  repas  du  soir  en  famille  :  la  table,  les 
mets,  l'attitude  des  convives.  Essayez  d'analyser  le  plaisir  que 
vous  goûtez  à  ce  moment  de  la  journée. 

2^  Année. — 1°  Une  belle  journée  d'avril.  Dites  ce  que  vous 

observez  avec  vos   sens   et  les   sentiments   que  vous   éprouvez. 

2°   Décrivez  un   homme   ou   une   femme   en   train   d'exécuter 

un    travail   manuel    :    attitude,    gestes,   physionomie,    façon   de 

procéder. 

3°  Tracez,  en  vous  servant  de  vos  observations  personnelles 
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et- de  vos  souvenirs,  un  tableau  qui  pourrait  s'intituler  :  autour 
d'une  lampe. 

4°  Imaginez  le  retour  de  Perrette  à  la  ferme  :  son  allure  sur 
la  route,  ses  sentiments,  ses  réflexions,  et  enfin  l'entretien  qui 
a   lieu  entre   elle   et  son   mari  après   son  aveu. 

(Ce  sujet,  proposé  également  à  la  fin  de  la  l''^  année,  déno- 
tait chez  les  élèves  des  qualités  d'observations  qui  rendaient 
le  récit  exact  et  vivant.) 

5*^  Faites  le  récit  d'un  acte  auquel  vous  avez  assisté  récemment^ 
ehez  vous,  à  l'école  ou  dans  la  rue. 

6^  Trois  voyageurs  se  rencontrent,  par  une  chaude  journée 
d'été,  S0U&  un  grand  arbre  dont  l'écorce  porte  cette  inscrip- 
tion :  «  Ressemble  à  cet  arbre  ».  Chacun  d'eux  interprète  à  sa 
façon  ce  conseil.  Vous  ferez  ce  récit  (décrire  l'arbre,  les  voyageurs, 
et  analyser  leurs  réflexions), 

"i^  Année.  — -1°  Vous  avez  vu  une  jeune  enfant  dans  son  berceau. 
Décrivez  ce  spectacle,  et  dites  cruels  ont  été  vos  sentiments  ejt 
vos  réflexions. 

2°  Aimez-vous  l'époque  du  nouvel  an  ?  Si  oui,  dites  pour- 
quoi, sinon,  expliquez  également  votre  réponse.  Analysez  les 
sentiments  et  les  idées  que  vous  suggère  l'arrivée  de  la  nouvelle 
année. 

3*^  Vous  vous  êtes  trouvée  attardée  dans  la  campagne  à  l'ap- 
proche de  la  nuit.  Décrivez  le  paysage  à  la  chute  du  jour,  et 
exprimez  les  sensations  et  les  sentiments  que  vous  avez  éprouvés. 

4°  Vous  avez,  le  1®^  novembre,  assisté  à  la  cérémonie  en  l'hon- 
neur des  soldats  morts  pour  la  Patrie,  ou,  tout  au  moins,  vous 
avez  visité  leurs  tombes  au  cimetière.  Vous  direz  les  sentiments 
et  les  réflexions  qu'a  provoqués  ^en  vous  la  cérémonie  ou  la 
visite  au  cimetière,  en  essayant  d'analyser  ce  que  vous  avez 
éprouvé. 

5°  Un  écrivain  a  dit  :  «  Il  faut  faire  les  plus  petites  choses 
avec  un  très  grand  cœur  ».  Expliquez  cette  pensée  ;  montrez 
comment  vous  pouvez  vous  en  inspirer,  dans  votre  vie  de  chaque 
jour,  et  indiquez  If^s  qualités  que  vous  devez  mettre  en  œuvre 
pour  l'appliquer. 

On  le  voit,  par  ces  quelques'  exemples  :  les  exercices  d'obser- 
vations  portent,   en   1^^  année,   presque  exclusivement  sur  les 
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objets  extérieurs,  et  l'analyse  des  sentiments,  si  délicate,  tient 
une  place  restreinte.  En  2®  année,  les  récits  élargissent  le  cadre 
où  s'exerce  l'attention  des  élèves  ;  enfin,  en  3^  année,  l'analyse 
d'idées,  de  sentiments,  l'explication  de  pensées  d'auteurs,  les 
font  pénétrer  plus  intimement  dans  l'étude  du  monde  intérieur, 
—  étude  si  attachante,  et  si  utile  à  la  conduite  de  la  vie  —  en  leur 
permettant,  d'ailleurs,  de  mettre  à  profit  les  observations  qu'elles 
ont  faites,  en  1^^  et  2®  année,  sur  le  monde  extérieur.  Si,  d'aven- 
ture, elles  s'avisent  de  traiter  ces  sujets  de  façon  abstraite, 
nous  les  ramenons  vers  la  réalité  en  leur  en  montrant  l'attrait. 
Habituées  à  ces  exercices,  qui  leur  parurent  pénibles,  parfois 
même  ennuyeux  au  début,  elles  sont  d'ailleurs  naturellement 
portées  à  les  traiter,  comme  nous  le  désirons,  de  manière  con- 
crète et  vivante, 

J.   R.  Lévy-Guenot, 
Professeur  de  lettres  à  l'E.  P.  S.  Edgar-Quinet. 


La  Classe  aérée. 


Il  y  a-  tant  de  laideurs  en  ce  monde  que  parfois  on  peut  a^^oir 
honte  d'appartenir  à  l'humanité  ;  mais,  par  contre,  devant  cer- 
tains spectacles  réconfortants,  on  ne  peut  s'empêcher  de  convenir 
que  Pascal  avait  raison  de  considérer  comme  deux  faits  connexes 
la  grandeur  et  la  mfsère  de  l'homme.  Et  puisque  les  journaux 
quotidiens  sont  remplis,  comme  par  hasard,  d'histoires  plus 
ou  moins  horrifiques  dont  les  héros  ne  sont  en  aucune  façon 
dignes  d'intérêt,  pourquoi  les  reporters  pédagogiques  n'essaie- 
raient-ils pas  dans  leur  petite  sphère  d'attirer  l'attention  sur 
certains  actes  admirables,  accomplis,  dans  le  silence,  par  des 
amis  de  l'enfance  aussi  modestes  que  généreux?  C'est  ce  que 
nous  voudrions  essayer  de  faire  aujourd'hui,  en  racontant  ce 
que  nous  avons  vu  naguère  dans  une  école  populaire  parisienne 
où,  conjointement,  la  Ligue  de  l'Enseignement  et  la  Société  de 
l'Hygiène  par  l'exemple  ont  expérimenté  sur  une  toute  petite 
échelle,  sans  doute,  mais  dans  un  intérêt  national,  une  méthode 
hygiénique  scolaire  avec  tant  de  souplesse,  d'intelligence,  de 
générosité  et  comme  on  le  verra  de  succès,  qu'il  serait  coupable 
d'attendre  plus  longtemps  pour  la  faire  connaître  au  grand 
public  pédagogique. 

I 

Prenez  le  Nord-Sud  et  descendez  à  Brochant,  entrez  dans 
la  Cité  des  Fleurs  au  nom  suggestif  et  mérité,  et  vous  vous 
trouverez  bientôt,  une  fois  sortis  de  ce  petit  coin  enchanteur, 
dans  le  quartier  beaucoup  moins  riche  et  moins  charmeur  de  la 
rue  des  Épinettes.  L'École  des  filles,  installée  au  n^  42,  reçoit 
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comme  on  le  devine  à  la  vue  du  milieu  des  enfants  du 
peuple,  pauvres  et  mal  logés  dans  des  immeubles  malsains,  sans 
air  et  sans  lumière,  ou  dans  des  maisonnettes  étroites  et  incom- 
modes bâties  au  pied  des  fortifications.  Quoi  d'étonnant  à 
ce  qu'il  y  ait  bien  des  écolières  pâles  et  chétives  faute  de  soleil, 
de  bonne  nourriture  comme  aussi  hélas  !  de  saine  hérédité. 
Pauvres  petites  déshéritées  dont  on  serait  tenté  de  dire  avec 
le  poète, 

Ces  enfants  n'auraient  pas  dû  naître, 
L'enfance  est  trop  dure  povir  eux! 

Mais  qui  donc  avait  cru  que  les  fées  de  France  étaient  toutes 
mortes  !  Sans  doute  le  délicieux  Daudet  a  raison  de  dire  et  de 
regretter  qu'elles  ne  hantent  plus  les  fonds  de  parcs  embrouis- 
saillés,  les  vieilles  fontaines  de  pierre,  les  tourelles  médiévales 
de  nos  vieux  châteaux  féodaux,  les  landes  marécageuses  ou  les 
étangs  brumeux.  Mais  qu'on  interroge  les  écolières  de  la  rue 
des  Epinettes  et  l'on  apprendra  que  les  fées  ont  changé  de  domi- 
cile, tout  simplement.  Elles  traînent  leurs  jupes  non  plus  dans 
les  rayons  de  lune  ou  sur  les  prés  diaprés,  mais  dans  les  bouges 
sordides  de  nos  villes  d'enfer.   Qui  s'en  plaindra,  dans  ce  cas? 

Oh  !  certes,  pas  vous  M""^  la  Directrice  qui  dans  votre  école 
•  vous  préoccupiez  depuis  longtemps,  à  l'instar  d'Angelo  Patri, 
de  cette  question  de  l'hygiène  de  l'enfance  et  qui,  en  entendant 
trop  souvent  ce  soupir  douloureux  poussé  «  par  l'orphelin,  le 
pauvre  sur  la  paille  »,  répétiez  avec  Sully  Prudhomme 

Et  j'ai  tous  les  soucis  de  la  fraternité! 

D'autres  dames  charitables  —  les  fées  que  je  n'ose  nommer 
car  elles  m'en  voudraient  —  ont  eu  ces  soucis  avec  vous  ;  elles 
sont  venues  vous  trouver  et  vous  proposer  leur  bonne  collabo- 
ration. Et  soutenue  par  l'administration,  mais  surtout  poussée 
par  votre  foi  ardente  en  la  possibilité  de  l'éducation  et  par  votre 
amour  infini  pour  l'enfance,- vous  vous  êtes  attelée  à  cette  sainte 
besogne  de  régénération  de  la  race.  Disons  tout  de  suite  qu'outre 
la  Ligue  de  l'Enseignement  et  la  Société  de  l'Hygiène  par  l'exemple, 
la  Ville  de  Paris,  M.  le  Maire  du  XVII®  arrondissement,  la  Caisse 
des  écoles,  M.-  Rogie,  Inspecteur  de  l'Enseignement  primaire 
et  quelques  généreux  anonymes  ont  facilité  votre  tâche.  Disons 
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même  que  vous  leur  devez  beaucoup  et  que,  grâce  à  eux,  les 
quelques  difficultés  rencontrées  au  début  se  sont  trouvées  peu 
à  peu  aplanies;  et  c'est  ce  qui  explique  que  vous  ayez  réussi  à 
créer  une  installation  modèle,  à  laquelle  vous  avez  donné  ce 
nom,  chaud  et  radieux  comme  le  soleil,  de  «   classe  aérée  ». 


II 

Cette  classe  aérée  est  la  salle  de  dessin  qm  ne  sert  que  deux 
heures  par  semaine.  Elle  est  située  au  2^  étage  et  l'on  y  jouit 
d'une  vue  superbe  sur  Montmartre,  sur  le  Sacré-Cœur  et 
sur  la  banlieue.  Le  local  est  tellement  vaste,  tellement  clair  qu'il 
ne  faut  pas  beaucoup  de  temps  pour  s'apercevoir  que  les  Ins- 
tructions du  18  janvier  1887  ont  été  appliquées  et  largement 
interprétées.  La  question  du  cubage  ne  se  pose  donc  pas.  Grâce 
à  l'orientation  sud-est,  nord-ouest,  et  à  l'éclairage  bilatéral,  le 
soleil  donne  toute  la  journée.  Les  fenêtres,  immenses,  sont 
ouvertes  toute  l'année;  d'un  côté  ou  de  l'autre,  selon  les 
besoins.  Naturellement,  en  hiver,  il  ne  saurait  être  question 
de  laisser  arriver  l'air  froid  et  vif  brusquement ,  sans  crier  : 
gare  !  sur  le  visage  des, petites  écolières  ;  on  règle  l'ouverture 
des  fenêtres  selon  les  conditions  atmo%)hériques.  La  classe  est 
si  spacieuse  que  les  élèves,  au  nombre  d'une  trentaine  environ, 
n'en  occupent  que  la  moitié  et  que  l'air  a  le  temps  de  s'attiédir 
par  son  passage  dans  la  deuxième  moitié  de  la  salle,  et  même 
d'être  tenu  momentanément  en  respect  par  un  paravent,  qui 
protège  en  même  temps  les  épaules  de  la  maîtresse.  Ajoutons 
que  deux  thermomètres  permettent  de  suivre  les  variations  de 
la  température  et  de  régler  le  chauffage  en  conséquence.  Que 
les  esprits  forts  se  rassurent  donc,  les  éducatrices  de  la  rue  des 
Épinettes  aiment  les  enfants  et  savent  garder  là  juste  mesure  ! 

D'ailleurs  le  vêtement  est  adapté  aux  variations  saisonnières. 
On  m'a  montré  un  équipement  d'hiver.  Ah  !  certes,,  ces  braves 
enfants  n'ont  pas  l'accoutrement  qu'avaient  leurs  pères  ou 
leurs  frères  dans  la  tranchée,  elles  n'ont  ni  le  passe-montagne, 
ni  les  gros  gants  de  laine,  ni  les  incomÎTiodes  peaux  de  moutons, 
elles  ont  cependant  un  manteau  moelleux,  un  cache-nez  bien 
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chaud,  des  guêtres  pour  protéger  les  petites  jambes  et  des  chaus- 
sons fourrés.  Et  puis,  elles  remuent  souvent,  et  à  la  récréation 
du  matin,  en  hiver,  on  leur  donne  une  boisson  chaude  qui, 
comme  le  jus  du  poilu,  réchauffe  les  mains,  le  petit  nez  et  le 
cœur  de  tout  ce  petit  monde.  En  été,  tout  change,  plus  d'emmi- 
touflages,  plus  de  lainages  mais  une  blouse  coquette,  légère, 
largement  échancrée.  Et,  maintenant,  mes  enfants;  remuez;  res- 
pirez, dansez,  criez,  jouez,  vous  ne  serez  pas  gênées  dans  vos  mou- 
vements !  — ■  Venez  les  voir,  me  dit  la  Directrice,  elles  sont 
dehors,  car  l'été  «  ïa  classe  aérée  »  devient  chaque  fois  qu'on  le 
peut  la  «  classe  en  plein  air  ».  — ■  Et  nous  voilà  dans  la  cour, 
sous  les  arbres  feuillus  qui  tamisent  légèrement  les  chauds 
rayons  du  soleil  ;  la  jeune  maîtresse  fait  une  leçon  de  gymnas- 
tique respiratoire;  les  petits  bras  s'agitent,  les  petites  jambes 
se  trémoussent,  les  poitrines  se  dilatent  et  toute  la  gentille 
nichée  chante.  Mais  qui  trompe- t-on  ici?  Sont-ce  là  des  enfants 
malades? 

Il  n'est  pas  vrai  qu'elles  soient  des  malades  au  sens  ordinaire 
du  mot.  Pour  montrer  de  q^uels  enfants  il  s'agit,  nous  ne  saurions 
mieux  faire  que  de  résumer  ce  que  nous  exposions  ici  même  \ 
l'an  dernier,  à  propos  du  Congrès  des  Sociétés  savantes  de  Stras- 
bourg. Pour  diminuer  la  contagion,  disait  le  D^  Mouisset  de 
Lyon,  il  faut  évidemment  supprimer  la  cause  directe  en  détrui- 
sant le  bacille,  mais  ,il  importe  également  d'agir  sur  les  causes 
indirectes  favorables  à  l'éclosion  de  la  maladie  ou  à  son  évolu- 
tion fatale.  Donc,  guerre  au  taudis,  guerre  à  l'alcoolisme  !  Il 
est  urgent  de  protéger  de  la  contagion  tuberculeuse  les  enfants 
encore  sains  autant  que  ceux  qui,  momentanément  affaiblis, 
présentent  un  terrain  favorable  à  la  maladie.  L'éducation  des 
parents  est  nécessaire,  c'est  à  quoi  s'occupent,  et  avec  succès, 
les  charitables  Infirmières-Visiteuses  dont  on  n'admirera  jamais 
assez  le  dévouement  désintéressé.  Mais  nous  ne  pouvons  insister 
aujourd'hui  sur  cette  face  de  la  question,  nous  y  reviendrons. 
Pour  l'instant, restons  à  l'école.  Or,  là,  qu'a-t-on  fait?  Le  Médecin- 
Inspecteur  des  écoles  a  désigné  les  enfants  débiles,  hérédo- 
tuberculeuses  et  non  atteintes  ;  la  directrice    les  a  groupées  et 
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les   a   confiées   à    l'une  de    ses    maîtresses   qui,    on   s'en  doute, 
devait  être  non  seulement  consentante  mais  posséder  le  feu  sacré. 


III 

Et  les  enfants  ont  été  soumises  à  un  traitement  spécial  sur 
lequel  nous  allons  ci-dessous  attirer  l'attention  du  lecteur.  Mais 
auparavant  qu'on  veuille  bien  jeter  un  coup  d'oeil  sur  l'emploi 
du  temps  imposé  (ce  mot  me  paraît  impropre,  ici)  aux  petites 
élèves  de  la  classe  aérée  : 

Il  y  a  dans  cet  emploi  du  temps  un  esprit  qu'on  peut  deviner 
derrière  la  lettre  et  il  y  a  aussi  trois  mots  importants  que  nous 
avons  soulignés  et  sur  lesquels  nous  allons  insister  quelque  peu. 
Et  d'abord  le  principe  moteur  qui  anime  la  classe  aérée  est  celui 
qui,  selon  le  vœu  de  Montaigne,  ne  veut  pas  que  l'école  soit 
une  «  geôle  de  jeunesse  captive  »,  qui  prescrit  de  tenir  compte 
de  la  nature  de  l'enfant  et  de  lui  obéir  pour  mieux  l'aider, 
mais  en  tous  cas  de  ne  jamais  la  violenter.  C'est  pourquoi  on 
fait  ici  beaucoup  d'enseignement  par  l'aspect,  beaucoup  de 
travail  manuel,  beaucoup  de  dessin,  beaucoup  de  chant  ;  c'est 
pourquoi  encore  on  applique  les  méthodes  de  centres  d'intérêts 
pour  mieux  réagir  contre  les  inconvénients  de  l'hypervigilité 
enfantine  ;  c'est  pourquoi,  enfin,  on  met  en  pratique,  autant 
que  faire  se  peut,  avec  un  matériel  ad  hoc,  la  méthode  montes- 
sorienne.  Et  la  conséquence,  c'est  que  tout  ce  petit  groupe  est 
très  gai,  très  vivant  et  que  ce  n'est  pas  dans  la  classe  aérée 
qu'il  faut  aller  pour  trouver   : 

Des  petits  qui  pleurent  toujours... 

ou  de  ces  enfants  tristes  dont  le  seul  aspect  vous  déchire  le  cœur. 
Nous  avons  souligné  le  mot  lavabo.  Nous  avons  promis  une 
explication  que  nous  empruntons  à  la  feuille  de  propagande  de 
la  Société  de  l'Hygiène  par  l'exemple  :  «  A  côté  des  salles  de 
classe,  est-il  écrit  en  substance,  il  faut  établir  un  lavabo  et, 
partout  où  on  le  pourra,  dans  le  voisinage  de  l'école,  une  salle 
de  douches  pour  que  les  enfants  puissent  se  nettoyer  le  corps 
entièrement,   au   moins   une   fois   par    semaine...    Le  lavabo   se 
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composera  de  cuvettes  et  de  pots  à  eau,  là  où  l'eau  courante 
ne  pourra  pas  être  distribuée  au  robinet.-  Chaque  élève  doit 
avoir  le  matériel  à  son  usage  et  en  plus  un  verre,  une  brosse 
à  dents  et  une  serviette.  Près  du  lavabo  se  trouvera  un  vestiaire 
avec  un  casier  pour  chaque  enfant  dans  lequel  il  déposera  ses 
chaussures  et  ses  vêtements  d'extérieur  et  où  il  trouvera  des 
.chaussons  et  un  sarrau.  »  Alors,  les  bonnes  fées  sont  venues 
et  d'un  coup  de  baguette  magique,  elles  ont  créé  tout  cela.  Le 
lavabo  est  même  supérieurement  installé  —  mais  avec  moins 
de  ressources  on  pourrait  se  contenter  des  simples  cuvettes  et 
des  petits  brocs,  —  l'eau  courante  est  montée  au  second,  le 
petit  vestiaire  est  bien  garni,  des  gens  charitables  du  quartier 
ont  donné  qui  du  savon,  qui  des  serviettes,  et  c'est  ainsi  que 
toute  la  petite  section  ne  manque  de  rien,  le  matériel  de  toilette 
est  complet,  il  en  est  parmi  les  plus  coquettes  qui  achètent  du 
Gibbs  ou  de  l'Érasmic  !  Bravés  petites  î  Peu  à  peu,  les  règles 
élémentaires  de  l'hygiène  deviennent  selon  le  vœu  des  bonnes 
fées,  comme  des  sortes  de  réflexes.  Au  moment  où  je  quittais 
à  regret  ce  luogo  d'incanto,  on  me  racontait  que  quelques-unes 
de  ces  demoiselles  allaient  prendre  leur  tub  —  s'il  vous  plaît  ! 
• —  et  que  de  telles  séances  avaient  lieu  trois  fois  par  semaine. 
Il  est  vrai  que  j'avais  remarqué  les  grandes  cuvettes,  les 
brocs,  les  rideaux  isolateurs,  et  c'est  ce  qui  permet  de  donner 
une  douche  par  semaine  à  chacune  des  fdlettes.  Aucune  ne 
céderait,  paraît-il,  son  tour  pour  un  empire.  Je  le  crois  bien 
volontiers. 

J'en  arrive  à  l'alimentation.  Outre  la  boisson  chaude  de  dix 
heures  en  hiver,  les  enfants  prennent  tantôt  un  sirop  iodo- 
tannique,  tantôt  de  l'huile  de  foie  de  morue.  A  midi,  le  déjeuner 
est  très  réconfortant.  On  ne  fait  pas  de  suralimentation,  mais 
l'alimentation  est  copieuse,  la  ration  d'accroissement  ratioennlie- 
ment  calculée,  la  ration  de  viande  est,  par  exemple,  de  80  grammes 
par  repas.  On  sert  aux  commensaux  des  potages  épais,  des 
blédines,  des  légumes  faciles  à  digérer  ;  et,  comme  boisson,  on 
leur  donne  de  l'eau  de  céréales,  du  tilleul  ou  autres  infusions. 
A  seize  heures,  on  distribue  un  goûter,  soit  du  cacao,  soit  de  la 
bouillie  d'avoine,  soit  des  confitures  ou  des  fruits  cuits. 

Avec  un  pareil  régime,  dira-t-on,  ces  enfants  doivent  forcé- 
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ment  reprendre  des  forces  !  Mais  ce  n'est  pas  tout.  Beaucoup 
de  médecins,  tel  le  D'*  Maurice  de  Fleury^  par  exemple,  conr 
seillent  de  donner  «  aux  enfants  malingres,  maigrichons,  énervés, 
trop  remuants  »  l'habitude  excellente  pour  eux  —  pour  eux 
seulement  —  de  dormir  une  demi-heure  ou  une  heure  après 
le  repas  de  midi.  Et  vous  comprendrez  pourquoi  il  y  a  dans  le 
fond  de  la  classe  aérée  de  petits  lits  de  camp,  alignés  et  serrés 
l  'un  contre  l'autre,  mais  qu'on  installe  à  l'heure  fixée  par  l'emploi 
du  temps.  En  hiver,  des  couvertures  chaudes  protègent  les 
dormeuses,  mais  en  été,  ces  précautions  sont  inutiles,  car  ils 
est  assez  agréable  de  faire  la  méridienne  en  costume  léger. 
Profitez-en  mes  mignonnes,  et  dormez  bien  ;  pendant  que  vous 
dormez,  vous  faites  des  os. 

IV. 

Et  alors,  me  demandera-t-on,  quels  sont  les  résultats?  Selon 
la  formule  de  Jean- Jacques  :  «  A  quoi  cela  est-il  bon?  »  Voici 
ma  réponse  que  je  vais  exprimer  par  deux  arguments  de  fait. 
D'une  part,  les  enfants  qui  viennent  régulièrement  à  la  classe 
aérée  voient  leur  santé  s'améliorer  de  jour  en  jour.  Consultons 
en  effet  le  carnet  d'observation  où  M  me  la  Directrice  a  consigné 
régulièrement  les  mensurations  et  les  contrôles  sanitaires.  En 
voici  quelques  remarques  typiques  intéressantes.  Qu'on  en  juge  : 
Je  ne  veux  pas  insister  davantage  sur  le  détail  des  résultats 
obtenus,  mais  j'ose  espérer  qu'on  voudra  bien  me  croire  si 
j'affirme  qu'en  général  les  enfants  qui  sont  venues  régulière- 
ment ont  toutes  —  sans  exception  —  fait  des  progrès  en  santé  ; 
les  poids  ont  augmenté,  les  tailles  se  sont  développées  normale- 
ment et  la  capacité  thoracique  a  pris  plus  d'ampleur  ;  de  plus, 
les  malaises,  les  bronchites,  les  affections  plus  ou  moins  graves 
ont  fini  par  disparaître.  Seuls  des  cas  comme  celui  de  la  petite 
Z...  permettent  d'affirmer  que  tout  se  passe  comme  si  les  enfants 
trop  souvent  absentes  de  la  classe  aérée  ne  pouvaient  faire  de 
progrès  marqués.  Cette  exception  confirme  donc  la  règle. 

D'autre  part,   ces  résultats  sont  communiqués  aux  parents 
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aux  mères,  aux  veuves,  qui  peu  à  peu  s'aperçoivent  avec  étonne- 
ment  que  la  santé  de  l'enfant  pâlotte  s'améliore  de  jour  en  jour  ; 
et  ces  braves  gens,  qui  n'ont  d'ailleurs  jamais  eu  de  prévention 
contre  l'essai  tenté,  chantent  aujourd'hui  les  louanges  de  la 
classe  aérée  en  un  concert  touchant.  Et  qu'on  nous  excuse,  si 
comme  dans  les  brochures  de  réclame,  mais  dans  un  autre  esprit 
que  les  commerçants,  nous  relevons  deux  lettres  parmi  celles 
que  nous  avons  lues  et  qui  toutes  débordaient  d'une  reconnais- 
sance aussi   sincère   que  naïvement  exprimée   : 

Paris,  le 
Mademoiselle, 

Je  suis  bien  contente  que  ma  fdle  soit  à  la  classe  aérez,  car 
elle  a  bien  profité  grâce  à  vos  bons  soins  et  les  dames,  qui  s'ano- 
cupe,  car  je  peu  dire  que  ma  fille  éreç^enue  en  bonne  santer,  qu'elle 
avait  hrochitte  sur  bronchitte,  ne  poui^ent  pas  aller  à  l'école  comme 
les  autres. 

Aussi,  je  vous  en  suis  bien  reconésente  et  je  vous  remercie  bien. 
Recevez,  etc.. 

X.:. 

Paris,  le 
Mademoiselle. 

Alice  nous  a  remis  votre  petit  billet.  Nous  sommes  très  contents 
de  voir  comme  elle  se  porte  bien,  et  combien  elle  a  pris  de  poids 
depuis  qu'elle  est  à  la  classe  aérée. 

Notre  petite  Alice  qui  est  si  sensible  de  la  gorge,  n'a  pas  été 
malade  de  l'hiver  grâce  aux  bons  chaussons,  et  aux  bonnes 
tisanes  bien  chaudes  qu'elle  a  eues  à  dix  heures. 

Madeinoiselle,   on  ne   saura  jamais   assez  vous   remercier  de 
vos  bons  soins  pour  la  classe  aérée. 
Recevez,  etc.. 


Salis  est,  dirait  le  bon  Horace.  La  classe  aérée  de  la  rue  des 
Epinettes  a  fait  ses  preuves  et  peut,  d'ores  et  déjà,  être  présentée 
comme   une  installation  modèle.    Est-ce   à   dire    qu'il   faille  en 
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créer  partout?  Évidemment  non.  D'une  part,  les  milieux  sont 
comme  les  hommes  «  ondoyants  et  divers  »,  les  clientèles  sco- 
laires plus  ou  moins  anémiées  et,  par  voie  de  conséquence,  le 
besoin  d'une  classe  aérée,  pour  des  motifs  variés,  se  fait  plus 
ou  moins  sentir.  Au  surplus,  si  l'on  peut  toujours  compter  sur 
l'administration,  il  n'en  est  pas  de  même  des  municipalités,  des 
maires,  des  caisses  des  écoles  ;  et  puis  les  bonnes  fées  de  la  Ligue 
de  l'Enseignement  et  de  l'Hygiène  par  l'exemple  n'ont  pas 
malheureusement,  parmi  tous  leurs  magiques,  pouvoirs,  celui 
de  l'ubiquité.  Ce  qu'on  peut,  en  tout  cas,  recommander  aux 
éducateurs  c'est  de  méditer  sur  un  tel  exemple  ;  nul  doute  qu'ils 
y  trouveront  des  suggestions  précieuses  capables  de  faire  naître 
des  initiatives  individuelles.  Aussi  bien,  cette  œuvre  de  pro- 
tection de  l'enfance  déficiente  procède  autant  de  la  justice  que 
de  la  charité,  car  il  n'est  pas  juste  que  de  malheureux,  petits 
innocents  paient  pour  les  fautes  des  autres.  Et  si  les  parents, 
qui,  selon  le  triste  mot  de  Chateaubriand,  ont  infligé  la  vie  à 
ces  petits  êtres,  ne  peuvent  ou  ne  veulent  rien^  faire  pour  eux, 
alors,  nous  autres  éducateurs,  payons  de  notre  personne,  ayons 
comme  la  rage  de  l'hygiène  à  l'école,  et  j'ai  comme  une  idée  que 
notre  exemple  enflammera  d'autres  âmes  que  nous  ne  soup- 
çonnons pas,  et  qu'en  définitive  nous  serons  toujours  suivis, 
encouragés  ou  aidés  par  tous  les  gens  de  cœur. 

Fernand  Cattier. 


Questions  et  Discussions. 


L'École    française    de   demain.    —    Éducation   utilitaire 
ou  culture  humaine. 

Elle  a  fait  ses  preuves,  la  petite  école  de  Jules  Ferry,  se  sont 
plu  à  répéter  ses  amis,  — -  et  nous  lui  faisons  confiance  :  elle 
saura  se  plier  aux  besoins  nouveaux  du  pays,  travailler  tout 
ensemble  à  son  relèvement  économique  et  à  sa  grandeur  morale. 

Ce  sont  des  réformistes  qui  veulent  améliorer  tout  en  con- 
tinuant. 

Une  autre  tendance  s'est  révélée  et  gagne  du  terrain.  L'école 
((  ferrys  te  »,  alTirjiient  certains,  est  artificielle,  abstraite,  verbalèj 
elle  ignore  tout  de  la  vie  réelle  et  de  l'efîort  productif  :  ces  vices 
constitutifs  la  rendent  impropre  aux  tâches  nouvelles  qu'on 
exige  d'elle.  Lui  demander  de  faire  œuvre  pratique  et  de  pré- 
parer les  jeunes  générations  françaises  aux  luttes  économiques 
de  demain,  c'est  sûrement  s'exposer  à  de  cruels  mécomptes. 

Ceux-ci  vivent  d'une  transformation  totale  de  l'école,  et 
n'ont   foi   qu'en  l'éducation   utilitaire. 

Une  telle  révolution  pédagogique  ne  constituerait-elle  pas 
une  aventure,  un  véritable  péril  à  la  fois  pour  notre  production 
et  pour  l'idéal   français? 

N'est-il  pas  préférable  de  nous  appuyer  sur  la  tradition  péda- 
gogique française,  mais  en  l'adaptant  aux  conditions  nouvelles 
de  la  vie  nationale,  en  l'orientant  vers  des  fins  pratiques,  tout 
en  la  gardant  libératrice  et  humaine? 


«  L'idéal  scolaire,  a-t-il  été  dit,  est  un  aspect  de  l'idéal  national.  » 
Nous  constatons,  en  effet,  que  les  systèmes  utilitaires  sont  nés 
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et  ont  fleuri  chez  les  peuples  pratiques,  industrialisés,  qui  veulent 
que  l'individu  et  le  pays  fassent  leur  chemin  —  et  leurs  affaires 
—   dans   le   monde. 

Relisons  Spencer.  Quel  est  le  savoir  le  plus  utile?  se  demande- 
t-il.  C'est  la  science,  ou  plutôt  ce  sont  les  diverses  sciences,  et 
avant  tout  celles  qui  préparent  à  la  vie  matérielle  et  à  l'exercice 
de  la  profession.  Elles  sont  des  outils  pratiquement  utilisables 
dans   toutes   les   circonstances. 

Les  lettres?  enseignement  de  mots  :  il  nous  faut  un  enseigne- 
ment de  choses,  nourri  de  réalités.  L'idéal?  il  n'est  que  l'efïlo- 
rescence  de  la  civilisation,  un  luxe  qui  n'a  sa  place  que  lorsque 
les   activités   pratiques   sont  satisfaites. 

Etudions  les  méthodes  américaines.  On  n'apprend  qu'en 
agissant,  et  l'enfant  ne  sait  que  ce  qu'il  a  agi.  Tout  enseignement 
est  vain  qui  n'est  pas  gravé  dans  les  muscles.  Il  faut  écarter 
les  livres,  les  règles,  les  formules,  les  théories,  et  tendre  à  l'expé- 
rience, à  l'habitude,  à  l'instinct.  Ces  théories  ont  leur  couron- 
nement dans  le  système  Taylor,  qui  est  l'utilisation  scientifique 
de  l'homme  en  vue  de  son  rendement  maximum  dans  l'engre- 
nage économique. 

Reconnaissons  que  les  éducateurs  américains  ne  veulent  plus 
se  contenter  d'un  tel  système  d'éducation,  uniquement  pragma- 
tiste  *  :  certes,  il  faut  «  apprendre  par  la  vie  et  dans  la  vie  », 
nous  dit  Dervey,  mais  il  ajoute,  que  «  l'école  doit  être  une  insti- 
tution sociale  réelle  et  vivante  »,  qu'elle  doit  permette  à  l'enfant 
de  connaître  son  milieu  et  de  rendre  service  à  la  société.  Il  y  a  là  un 
souci  heureux  de  la  formation  du  sens  social,  donc  une  éducation. 

Les  Allemands  avaient,  eux  aussi,  adapté  l'éducation  utili- 
taire à  leur  mentalité  nationale.  Qu'était-ce  que  la  Kultur,  sinon 
la  science  réduite  à  l'application  pratique  et  industrielle,  puis 
l'esclavage  économique  précoce  d«  l'enfant  et  de  l'adolescent 
traités  comme  «  moyens  »  et  utilisés  comme  rouages  sans  pensée 
et  sans  personnalité  de  l'énorme  machine? 


1.  M.  Boutroux  a  défendu  éloquemment  l'école  française  et  sa  tradition 
contre  l'envahissement  des  méthodes  pragmatistes  :  «  Des  idées  précises 
et  bien  liées  sont  encore  Facquisation  que  l'esprit  conserve  le  plus  fidèle- 
ment et  qui  est  le  plus  susceptible  de  guider  son  jugement  pendant  sa  vie 
entière  »  (Conférence  de  Fonteùay,  1912). 
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L'idéal  français  est  tout  autre,  et  notre  pédagogie  française 
ne  pouvait  être  que  libérale  et  humaine.  La  plupart  des  problèmes 
que  se  sont  posés  les  éducateurs  étrangers,  elle  les  avait  déjà 
étudiés  ou  du  moins  entrevus,  et,  sans  rien  renier  de  sa  tradi- 
tion, elle  en  avait  adopté  la  solution  la  plus  conforme  au  tempé- 
rament national.  Fille  de  Montaigne,  de  Descartes,  de  Rousseau, 
de  Michelet,  de  Jules  Ferry,  elle  n'avait  pas  attendu  les  études 
psychologiques  ou  sociologiques  des  Herbart,  des  William  James, 
des  Dervey,  des  Kerschensteiner,  des  Claparède,  pour  faire  appel 
à  l'effort  joyeux,  cultiver  les  activités  manuelles,  intellectuelles 
et  sociales  de  l'enfant,  fonder  toute  l'œuvre  éducatrice  sur  sa 
nature,  ses  capacités,   et  ses  besoins. 

Mais  depuis  la  guerre,  des  éducateurs,  des  techniciens,  des 
hommes  politiques,  ont  pensé  que  des  besoins  nouveaux  exigeaient 
une  école  toute  nouvelle,  que  l'éducation  des  enfants  et  des 
adolescents  devait  être  étroitement  subordonné  aux .  urgentes 
nécessités  économiques  de  l'heure  actuelle. 

L'éducation  ainsi  comprise  aurait  un  but  limité,  nettement 
défini  :  servir  à  la  vie  pratique  et  à  la  profession  future,  inten- 
sifier la  production  nationale. 

Disons-le  :  même  si  l'on  borne  là  le  rôle  de  l'école,  c'est  un 
«  outil  »  mal  trempé  qu'une  telle  forme  d'éducation.  Dans  la 
vie  quotidienne,  «  l'outil  »  utilisable,  ce  n'est  pas  seulement  le 
savoir  spécialisé  et  la  pratique  manuelle,  c'est  aussi  et  d'abord 
le   cerveau   et  la   volonté. 

Notre  pédagogie  l'a  toujours  compris  :  elle  forme  l'individu 
tout  entier,  intelligence,  conscience,  caractère,  elle  l'initie  à 
son  métier  d'homme,  sûre  que  c'est  là  la  première  préparation 
à    un    métier    tout    court. 

Un  des  fondateurs  de  l'école  primaire,  Gréard,  le  déclarait, 
il  y  a  plus  de  trente  ans  :  «  Même  en  se  plaçant  exclusivement 
au  point  de  vue  de  l'instruction  professionnelle,  celui-là  court 
le  risque  de  rester  dans  une  infériorité  manifeste  dont  l'intel- 
ligence n'a  pas  reçu  cette  préparation  première.  Les  industriels 
en  fourniraient  aisément  le  témoignage  ;  l'apprenti  muni  des 
notions  élémentaires  prend  vite  le  pas  sur  celui  qui  n'apporte 
à  l'atelier,  pour  tout  bagage,  que  quelques  habitudes  de  travail 
manuel.  » 
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Le  Directeur  d'importantes  écoles  d'apprentissage  deman- 
dait récemment  que  l'école  lui  fournisse  des  élèves  préparés  à 
être  de  bons  apprentis  :  ce  qui  importe  avant  tout  chez  l'ado- 
lescent «  c'est  qu'il  ait,  avec  un  minimum  d'instruction,  une' 
forte  moralité  ». 

Cette  solide  formation  morale  est  plus  nécessaire  encore  dans 
la  France  d'après  guerre  :  son  influence  dans  le  monde  est  à  ce 
prix,  ainsi  que  son  salut  et  sa  prospérité.  Dans  une  conférence 
récente,  M.  l'Inspecteur  général  Belot  insiste  sur  l'insufTisance 
et  le  danger  d'une  éducation  des  adolescents  trop  étroitement 
professionnelle  ;  il  veut  que  l'école  reste  une  puissance  morale, 
qu'elle  forme  une  jeunesse  pure,  tempérante,  laborieuse  :  «  S'il 
importe  de  préparer  à  une  profession  toute  l'adolescence,  il  faut 
aussi   cultiver  tout  l'adolescent.    » 

Certes,  nous  n'ignorons  point  que  l'enseignement  utilitaire 
n'est  pas  sans  valeur  formatrice.  Mais  il  confond  les  fins  et  les 
moyens,  considère  comme  superflu  et  négligeable  ce  qui  doit 
être  l'essentiel,  et  conduit  bien  vite  à  la  préoccupation  exclusive 
des  intérêts  matériels,  à  l'abaissement  de  l'idéal.  Il  est  une 
mutilation  de  l'âme  humaine. 

Nous  ne  pouvons  mieux  faire  que  de  citer  les  fortes  paroles 
de  M.  le  Directeur  de  l'enseignement  primaire.  Il  insiste  sur  la 
nécessité  d'une  forte  adaptation  pédagogique,  mais  qui  ne  bris€ 
en  rien  l'unité  et  la  continuité  de  la  pédagogie  française  :  «  Bien 
misérable  serait  un  système  d'éducation,  de  quelque  nom  qu'on 
le  décore,  si,  façonnant  ses  élèves  d'après  les  formes  et  les  dimen- 
sions des  places  qu'ils  occuperont  dans  la  société,  il  négligeait 
de  les  cultiver  pour  eux-mêmes  et  s'abstenait  de  développer 
leurs  virtualités.  Le  peuple  français  ne  manquerait  pas  de 
s'insurger  s'il  voyait  entrer  en  pratique  les  théories  de  ceux  qui, 
à  l'extrême  droite  comme  à  l'extrême  gauche,  prétendent  river 
ses  fils  à  leur  métier  et  leur  interdisent  d'élargir  leur  horizon  *.  » 

N'y  a-t-il  pas  là  une  condamnation  sans  appel  des  systèmes 
d'éducation  utilitaire? 


1.  P.  Lapie,  dans  la  Revue  Pédagogique. 
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Ce  n'est  pas  que  nous  considérions  que  tout  soit  actuellement 
pour  le  mieux  dans  la  plus  parfaite  des  écoles. 

Il  est  possible,  avons-nous  dit,  de  continuer  la  grande  tradi- 
tion pédagogique  française,  tout  en  la  complétant,  en  l'amélio- 
rant, en  la  pliant  aux  besoins  nouveaux  du  pays. 

L'école  d'hier  —  celle  de  Jules  Ferry,  de  Gréard,  de  Buisson, 
—  ne  méconnaissait  pas  son  double  rôle  éducatif  et  pratique  : 
«  L'école,  disent  les  Instructions  officielles,  ne  donne  qu'un  nombre 
limité  de  connaissances,  mais  ces  connaissances  sont  choisies 
de  telle  sorte  que  non  seulement  elles  assurent  à  l'enfant  tout 
le  savoir  pratique  dont  il  aura  besoin  dans  la  çie,  mais  encore 
agissent  sur  ses  facultés,  forment  son  esprit,  le  cultivent,  reten- 
dent, et  constituent  vraiment  une  éducation.  » 

Cette  heureuse  formule  pourrait  encore  définir  l'école  de 
demain,  si  nous  savons  l'interpréter  sainement  et  mettre  au 
point  nos  programmes  et  nos  méthodes. 

«  Le  savoir  pratique  dont  il  aura  besoin  dans  la  vie  »  :  il  y  a 
là  tout  un  programme  utilitaire,  un  réel  souci  de  la  future  pro- 
fession. Peut-être,  dans  l'application  quotidienne,  l'avons-nous 
un  peu  oublié  ;  peut-être  nos  programmes  furent-ils  trop  ency- 
clopédiques et  touffus  ;  peut-être  même  n'avons-nous  pas  suffi- 
samment tenu  compte  de  la  nature  de  l'enfant  et  de  ses  besoins 
futurs. 

Nous  ne  sommes  pas  sans  excuse.  Personne  en  France  autour 
de  nous  ne  semblait  alors  se  préoccuper  des  questions  écono- 
miques ;  puis,  surtout,  la  scolarité  était  trop  irrégulière,  trop 
réduite.  L'école  disposait  seulement  de  quelques  années  pour 
enseigner  ce  minimum  «  qu'il  n'est  pas  permis  d'ignorer  ».  Trop 
d'enfants  la  désertaient  dès  dix  à  douze  ans  ;  il  lui  fallait  faire 
vite,  donner  hâtivement  des  clartés  de  tout,  et,  aux  dépens  de 
la  culture  de  l'esprit,  entasser  rapidement  dans  la  mémoire, 
les  connaissances  indispensables,  qui  restaient  fragmentaires 
et  verbales,  instables,  mal  assimilées.  Certains  ont  parlé  de 
l'insuffisant  rendement  scolaire  et  de  la  faillite  partielle  de 
l'œuvre  éducative  :  il  est  bien  sûr  que  la  principale  respojisa- 
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bililé  n'en  incombe  pas  à  la  conception  «  ferrystc»  de  l'éducalion. 
Ces  dernières  années,  on  a  enfin  compris  que  la  réforme  de 
renseignement  primaire  est  une,  et  que  les  j)rohièmes  législatifs, 
administratifs,  pédagogiques,  sociaux  sont  étroitement  soli- 
daires. 11  faut  d*abord  assurer  l'obligation  scolaire  ;  puis  il 
faut  la  compléter  par  l'éducation  des  adolescents.  Ij'école 
fréquentée  et  prolongée  pourra  réaliser  tous  les  espoirs  ([ue 
nous  mettons  en  elle. 

Jusqu'alors  on  ne  pouvait  qu'amorcer  la  question  de  Tallége- 
ment  et  de  l'adaptation  des  programmes.  On  entrera  résolument 
dans  la  voie  des  réalisations  le  jour  où  l'on  pourra  les  répartir 
sur  douze  années  de  scolarité  et  de  post-scolarité. 

Les  programmes  de  l'école  élémentaire  seront  simplifiés, 
certaines  matières  seront  réservées  pour  les  cours  de  perfection- 
nement et  d'adolescents. 

Il  sera  ainsi  possible  de  respecter  les  lois  du  développement 
mental  de  l'enfant  :  l'enseignement  sera  fonction  de  son  évolu- 
tion psychologique.  Mais  le  milieu  social  influe  profondément 
sur  cette  évolution  et  souvent  même  la  conditionne  :  il  oriente 
la  plupart  des  activités  de  l'enfant,  précise  ses  observations  et 
son  expérience  personnelle,  fait  naître  ses  intérêts  *.  Croit-on 
que,  dans  une  cité  industrielle,  l'évolution  psychologique  de 
l'enfant,  son  expérience,  ses  besoins  intellectuels,  soient  les 
mêmes  que  ceux  de  l'écolier  rural,  dont  la  jeune  âme  est  déjà 
préformée  par  une  longue  hérédité  paysanne,  qui  vit  parmi  les 
labours,  les  semailles,  les  moissons,  les  mille  travaux  de  la  ferme? 
Nos  programmes  doivent  donc  se  difTérencier  selon  le  milieu, 
varier  leur  matière  et  leurs  exemples,  s'adapter  aux  réalités 
locales  et  du  même  coup  aux  futurs  besoins  professionnels. 

11  est  cependant  un  fonds  commun  de  connaissances  indispen- 
sables à  tous  les  Français,  et  dent  le  programme  doit  être  le 
même  pour  tous  les  enfants  et  pour  toutes  les  professions  : 
lecture,  écriture,  langue  maternelle,  histoire,  géographie,  morale 
civique.  Ces  enseignements   sont,   a-t-on  dit,  «  le   ciment  de  la 


1.  «  L'instruction  et  l'éducation,  dit  Binet,  doivent  nécessairement  tenir 
compte  à  la  fois  de  ces  données  :  le  milieu  avec  ses  exigences,  l'être 
humain  avec  ses  ressources.  >  En  général,  ces  deux  données  s'harmonisent. 
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patrie  ».  Et  encore  l'école  i>'est-elle  pas  sans  faire  appel  aux 
réalités  du  milieu  :  monuments  du  passé  local,  aspects  géogra- 
phiques, vie  morale  et  sociale  quotidienne,  etc.  Les  pages  lues, 
les  textes  étudiés,  les  exercices  français  proposés  sont  choisis 
en  fonction  de  l'expérience  personnelle  de  l'enfant  et  des  obser- 
vations qu'il  a  faites  autour  de  lui,  aux  champs,  à  la  maison, 
en  classe,  à  l'atelier.  Ce  n'est  plus  un  enseignement  de  mots, 
mais  un  enseignement  gros  de  réalités  humaines,  vivant  et 
éducatif.  La  langue  française,  langue  de  clarté,  de  franchise  et 
de  probité,  est  une  véritable  discipline  pour  la  pensée  ;  elle  est 
une  condition  de  l'unité  nationale,  un  élément  de  l'âme  française  : 
l'Alsace  ne  nous  a-t-elle  pas  prouvé  que  tant  qu'un  peuple  tient 
bien  sa  langue,  «  c'est  comme  s'il  tenait  les  clefs  de  sa  prison  »? 
Nous  ne  pouvons  comprendre  pourquoi  les  systèmes  utili- 
taires sacrifient  délibérément  l'enseignement  de  la  langue  mater- 
nelle :  n'est-elle  pas  l'outil  nécessaire  pour  acquérir  et  fixer  les 
connaissances,  en  assurer  la  conservation  et  l'utilisation  pra- 
tique, permettre  les  progrès  de  la  pensée? 

La  différenciation  nette  des  programmes  selon  les  milieux 
et  les  besoins  s'impose  dans  l'enseignement  scientifique.  Ce 
travail  de  choix  et  d'adaptation  a  été  abordé  l'an  dernier  en 
conférence  pédagogique.  On  a  pu  déjà  en  constater  les  heureux 
effets.  Observation,  expérimentation,  conclusion,  applications 
pratiques,  soit  agricoles,  soit  industrielles,  soit  ménagères  : 
telle  est  la  leçon  de  sciences,  qui,  partout,  se  fait  active,  pratique, 
éducative.  Les  classes  ont  leur  musée  et  leur  petit  matériel 
scientifique,  leur  jardin  d'expériences  ;  les  élèves  tiennent  un 
carnet  d'observations  personnelles  ;  les  maîtresses  organisent 
la  journée  ménagère  et  les  instituteurs  des  promenades  scolaires 
à  but  agricole  ou  industriel,  des  visites  de  ferm'es  ou  d'usines. 

Certains  demandent  que  l'enseignement  scientifique  soit  le 
centre  même  de  la  vie  scolaire,  et  qu'autour  de  lui  gravitent  et 
s'organisent  toutes  les  autres  études. 

Nous  savons  qu'il  y  aurait  là  une  solide  discipline  intellec- 
tuelle, une  forte  concentration  des  diverses  matières,  une  orien- 
tation toute  pratique  de  l'enseignement  :  nous  ne  négligeons 
pas  d'utiliser  un  si  puissant  moyen  d'éducation.  Mais  nous 
nous   refusons   à   oublier  que   d'autres   enseignements   méritent 
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également  une  toute  première  place  —  langue  maternelle  et, 
lextes  français,  histoire  nationale,  morale  française  - —  qui 
jamais  ne  seront  vassaux  de  l'enseignement  scientifique. 

Irons-nous  jusqu'à  «  spécialiser  les  écoles  d'après  la  profes- 
sion probable  de  la  majorité  des  élèves?  »  Les  écoles  rurales 
auraient  leur  jardin  et  leur  champ  d'expériences,  les  écoles 
urbaines  leur  atelier,  les  écoles  maritimes  leur  musée  d'engins 
de  pêche.  «  Dans  telle  école,  voisine  d'atelier  de  chemin  de  fer 
ou  de  forges,  on  insisterait  sur  les  applications  de  la  physique 
et  de  la  chimie  à  l'industrie  métallurgique,  tandis  que  dans  telle 
autre  voisine  de  tissages,  de  savonneries,  d'usines  à  gaz,  on 
insisterait  sur  les  applications  des  sciences  aux  industries  chi- 
miques ^  »  Il  y  a  là  tout  un  programme  pour  l'école  et  pour  la 
post-scolarité  ;  d'ailleurs  notons  à  nouveau  que  M.  Lapie  con- 
damne sévèrement  tout  système  d'éducation  qui  façonnerait 
l'enfant  uniquement  en  vue  de  son  métier  et  négligerait  de 
cultiver  ses   virtualités. 

Nous  pouvons  donc  avoir  toute  confiance  en  une  école  pui- 
sant ainsi  sa  substance  et  sa  vitalité  dans  les  réalités  du  milieu 
économique  et  social. 


De  treize  à  quinze  ans,  de  seize  à  vingt  ans,  l'adaptation  pro- 
fessionnelle deviendra  de  plus  en  plus  étroite,  sans  que  les 
méthodes   cessent  d'être   éducatrices   et  humaines. 

Désormais  les  programmes  s'orienteront  nettement  vers  les 
besoins  futurs  ;  des  cours  spéciaux  initieront  à  la  profession; 
des  champs  d'expériences  culturales,  des  ateliers,  serviront  à 
la  fois  aux  leçons  théoriques  et  au  pré-apprentissage  pratique. 

A  cet  âge,  il  ne  s'agit  plus  là  d'un  précoce  esclavage  écono- 
mique, mais  d'une  véritable  libération  :  l'adolescent  et  le  jeune 
homme  apprendront  à  connaître  leur  métier,  à  l'aimer,  à  devenir 
les  ingénieurs  de  leur  propre  tâche.  Ce  n'est  plus  seulement  un 
enseignement,  mais  toute  une  éducation  :  les  livres,  les  cours, 
les  exercices  au  champ  de  démonstration  ne  suffisent  pas,  écrit 


].  P.  Lapie,  article  cité. 
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le  D^  Labot,  il  faut  garder  l'âme  des  jeunes  en  communion  avec 
la  terre,  il  faut  cultiver  la  vocation  paysanne  et  donner  une 
culture  morale  en  vue  du  métier  rural.  Et  un  technicien  qui 
fonde  les  plus  grands  espoirs  sur  le  relèvement  de  notre  com- 
merce et  de  notre  industrie  dit  que  pour  maintenir  la  France  à 
son.  rang,  il  faut  à  la  fois  l'ardeur  au  travail,  le  rendement  du 
travail  et  l'intelligence  du  travail.  C'est  dire  que  la  préparation 
au  métier  et  la  formation  de  l'esprit  et  du  caractère  sont  étroite- 
ment solidaires  ;  qu'il  ne  suffit  pas  d'enseigner  le  maniement 
des  outils  ou  la  pratique  culturale,  il  est  également  indispen- 
sable d'assurer  aux  adolescents  et  aux  jeunes  gens  un  complé- 
ment d'éducation  générale. 

C'est  ce  qu'avait  compris  le  projet  de  1917  *  sur  l'éducation 
intégrale  des  adolescents  :  il  avait  l'ambition  de  «  préparer  pour 
la  France  de  demain,  non  des  machines  humaines,  mais  des 
hommes  »,  et  de  faire  de  l'école  «  le  foyer  intellectuel  et  moral 
des  adolescents  comme  elle  était  celui  des  enfants  ».  Accroître 
la  vigueur  intellectuelle  et  la  force  morale,  ce  n'est  pas  trahir 
les  intérêts  de  la  production.  Au  contraire  :  elle  exige  des  âmes 
saines  et  fortes. 

Après  avoir,  dès  l'enfance,  éveillé  et  éclairé  les  consciences, 
il  faut  durant  les  années  suivantes  les  armer  fortement,  leur 
inspirer  le  culte  des  grandes  vertus  nationales.  On  a  parlé  de 
redoutables  fléaux  qui  menacent  actuellement  d'atteindre  le 
pays  dans  ses  sources  vives  :  vagues  d'immoralité,  de  paresse, 
de  luxe,  de  jouissance,  dédain  de  l'intérêt  général,  alcoolisme, 
natalité  décroissante.  Toutes  ces  maladies  sociales  sont  la  résul- 
tante d'une  crise  des  consciences  et  des  caractères.  La  France 
blessée,  anémiée,  atteinte  autant  dans  sa  santé  morale  que 
dans  sa  prospérité  matérielle,  n'a  jamais  eu  plus  grand  besoin 
d'esprits  lucides  et  sainement  équilibrés,  de  consciences  droites 
et  fermes. 


1.  Ce  projet  respectait  la  grande  tradition  pédagogique  française,  tout 
en  le  complétant  et  en  l'enrichissant  :  il  prévoyait  une  organisation 
d'ensemble  assurant  l'éducation  intégrale  de  l'adolescent.  La  loi  Plisson- 
ûier  et  la  loi  Astier  qui  vont  partiellement  entrer  en  application  concer- 
nent seulement  l'enseignement  post-scolaire  agricole  et  l'enseignement 
post- scolaire  industriel. 
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L'éducation  française  a  là  une  belle,  mais  rude  tâche  à  remplir  : 
grâce  à  elle  nous  faisons  toute  confiance  à  l'avenir. 

L'école  fera  sienne  cette  belle  parole  de  M.  Lavisse  :  «  Vos 
pères  ont  eu  le  jour  de  gloire,  à  vous  est  échu  le  jour  de  labeur  ». 
Elle  dira  aux  citoyens  et  aux  producteurs  de  demain  : 

«  Le  devoir  professionnel  est  un  aspect  essentiel  du  devoir 
national.  Pour  vous  mettre  en  état  de  le  bien  remplir,  l'école 
n'a  pas  cru  qu'il  vous  suffisait  de  quelques  notions  pratiques 
et    d'un    apprentissage    manuel. 

«  Elle  savait  que  d'esprits  incultes  ou  débiles  et  de  volontés 
chancelantes,  on  ne  pouvait  attendre  que  bouleversements 
sociaux,  sous-production,  abaissement  de  l'idéal,  national  "et 
affaiblissement  de  l'influence  française  dans  le  monde.  Elle  a 
formé  également  votre  cerveau  et  votre  cœur  :  en  faisant  de 
vous  des  hommes,  elle  vous  a  préparés  de  la  meilleure  manière 
à  remplir  demain  votre  devoir  professionnel  et  votre  devoir 
civique. 

«  La  tâche  qui  vous  appelle  est  immense.  Avec  ferveur,  avec 
foi,  avec  ténacité,  vous  allez  travailler  à  la  prospérité  et  à  la 
grandeur  françaises.  »  ~ 

A.   Souche, 
Inspecteur  de  l'enseignement  primaire. 


Notes  pédagogiques. 


La  méthode  de  la  géographie  humaine. 

(Extrait  d'une  conférence  faite  aux  instituteurs  du  Cantal  par 
M.  Grosdidier  de  Matons,  professeur  au  lycée  d'Aurillac.) 

«  Il  faut  enseigner  comme  on  étudie,  partir  du  fait  le  plus 
simple,  la  maison,  forme,  matériaux,  emplacement,  la  route,  le 
hameau  et  les  hameaux  qui  constituent  le  village,  première 
forme  de  l'Etat,  la  vallée,  le  pays  et  enfin  la  région.  Tel  est  l'ordre 
logique,  l'ordre  de  complexité  croissante.  Pour  cela,  faire  voir 
et  faire  comparer,  et  par  conséquent  se  munir  d'un  matériel 
sommaire  de  cartes  postales.  Trois  exemples  suffisent  à  vous 
montrer  que  ce  matériel  n'est  pas  compliqué. 

«  Pour  la  maison,  une  douzaine  de  types  au  plus,  car  la  multi- 
plicité des  tableaux  nuit  à  la  mémoire  :  maisons  de  pierre,  une 
d'Auvergne  (un  buron),  une  de  Bretagne  ;  une  de  Provence,  une 
de  Paris,  une  de  New- York  ;  maisons.de  bois  ou  de  torchis,  une 
d'Alsace,  une  de  Champagne,  une  de  Normandie,  ajoutez  un 
chalet  suisse,  une  maison  égyptienne,  une  izba  russe  ou  une 
maison  norvégienne,  cela  suffit. 

«  Pour  la  rue  et  la  ville  ;  une  ville  ;  une  ville  de  hauteur, 
Vézelay  ;  une  ville  double  (hauteur  et  plaine)  Saint-Flour  ;  une 
colline  bâtie,  Verdun  ;  une  ville  de  confluent,  Grenoble  ou  Lyon  ; 
une  ville  de  fleuve,  Paris  ou  Rouen  ;  une  ville  avec  château, 
Aurillac  ;  une  ville  descendue  de  sa  hauteur,  Clermont  ou  Autun  ; 
une  ville  de  plaine,  Nancy  ou  Dijon  ;  une  ville  neuve,  la  Roche- 
sur- Yon,  ou  Carcassonne  ;  une  ville  neuve  d'industrie  ou  de 
mines,  les  corons  de  Lens,  un  port  et  une  gare,  le  Havre  et 
Angoulême. 

«  Des  pâturages,  l'Auvergne  vous  en  donnera  et  la  Suisse  ; 
des    cultures,    la   Beauce,    Des    villages    agglomérés,    le    village 
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lorrain,  le  village  beauceron  ;  des  villages  dispersés,  le  village 
normand,  le  village  breton,  le  village  auvergnat.  Une  telle  collec- 
tion est  suffisante.  Je  voudrais  même  qu'il  fût  constitué  dans 
chaque  école  du  département  une  collection  type.  J'ai  calculé 
que  son  prix  de  revient  ne  dépasserait  pas  3  à  5  francs. 

«  La  cartographie  aiderait  singulièrement  à  l'enseignement. 
Chaque  type  de  village  devrait  être  accompagné  de  la  carte 
au  80  000^  de  la  contrée  correspondante  sur  laquelle  l'établis- 
sement humain  s'inscrit  parfaitement.  Quant  à  la  carte  murale, 
la  meilleure  est  celle  que  l'on  dessine  soi-même,  car  j'ai  toujours 
craint  et  je  crains  toujours  l'erreur  commise  dans  l'esprit  des 
enfants  par  les  différences  d'échelle.  L'exercice  cartographique 
qui  s'appelle  la  superposition  est  dans  ce  cas  d'un  très  grand 
secours.  Un  autre  exercice  excellent  consiste  à*  faire  accompagner 
les  noms  de  la  carte,  qui  doivent  toujours  être  en  très  petit 
nombre  et  seulement  essentiels,  du  dessin  de  la  production. 
L'enfant  qui  mettra  une  fourme  sur  le  Cantal,  un  pneu  sur 
Clermont-Ferrand,  une  ardoise  sur  le  Luxembourg,  une  made- 
leine sur  Commercy,  aura  appris  plus  de  géographie  que  dans 
les  livres. 

«  C'est  idiot,  direz- vous?  Croyez-vous  que  l'exercice  qui  con- 
sistait — •  car  j'espère  qu'il  a  disparu  —  à  faire  apprendre  à  un 
pauvre  mioche  les  sous-préfectures  par  ordre  alphabétique  ne 
soit  pas  cent  mille  fois  plus  idiot  et  dangereux  ?  Car,  enfin, 
Brest  et  Puget-Théniers,  Reims  et  Montmédy,  sont  mis  sur  le 
même  pied  tout  simplement  parce  que  dans  les  rues  de  ces  villes, 
on  rencontre  le  14  juillet  un  monsieur  qui  a  un  képi  brodé  et 
des  bandes  d'argent  sur  un  pantalon  trop  étroit.  N'empêche  que 
l'enfant  qui  connaîtra  Puget-Théniers  ignorera  Roubaix  et 
Tourcoing  parce  que  ces  deux  dernières  villes  sont  privées  du 
fonctionnaire  aimable  mais  inutiLe  qui  porte  le  pantalon  brodé. 

«  Enfin,  dans  quelle  mesure  faut-il  se  servir  des  chiffres?  Ici 
encore,  prudence  extrême.  En  géographie  humaine,  les  chiffres 
ont  une  valeur  éphémère,  ils  ne  valent  que  par  comparaison  ;  en 
géographie  pure  ils  surchargent  la  mémoire  sans  rien  apprendre. 
Le  mieux  est  non  de  les  négliger,  mais  de  les  discipliner,  c'est- 
à-dire  de  choisir  une  unité  type.  Apprenez  à  l'enfant  que  la 
France   à    540  000   kilomètres    carrés,    cela    suffit  :    après    vous 
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direz  :  l'Afrique  est  50  fois  grande  comme  la  France.  Aurillac 
a  20  000  habitants,  Paris  est  grand  comme  150  fois  Aurillac  ; 
le  Plomb  du  Cantal  a  1  800  mètres,  le  Mont  Blanc  est  2  fois  1/2 
comme  le  Plomb.  » 

L'arithmétique  au  cours  complémentaire. 

...  En  entrant  dans  ce  cours  complémentaire,  nous  trouvons 
le  maître  en  train  d'expliquer  à  ses  jeunes  élèves  la  racine  cubique 
du  nombre  54  837  à  un  dixième  près  !  —  qui  donc  se  plaint  que 
nos  programmes  sont  trop  chargés?  —  Ceux  sans  doute  qui  y  font 
de-ci  de-là  quelque  petite  addition,  un  rien...  la  racine  cubique  ! 

Lectures  personnelles  (Ecoles  normales). 

On  se  demande  parfois  comment  doivent  être  dirigées  les 
lectures  personnelles  des  élèves  des  Ecoles  normales.  Faut-il 
se  borner  à  leur  demander,  en  guise  de  contrôle,  leurs  impres- 
sions? Elles  sont  souvent  imprécises.  Faut-il  vérifier  leurs  notes? 
Elles  sont  souvent  difficiles  à  lire  pour  un  tiers  :  chacun  prend 
ses  notes  à  sa  guise,  suivant  son  inspiration,  et  il  ne  serait  pas 
toujours  sans  danger  de  brider  l'initiative  que  prend  à  cet  égard 
chaque  lecteur. 

Voici  un  procédé  qu'emploie  heureusement  un  professeur 
d'Ecole  normale  d'institutrices.  Elle  demande  aux  élèves  de 
trouver  un  certain  nombre  de  questions  qui  se  posent  à  propos 
des  lectures  faites  par  elles.  Les  jeunes  filles  sont  ainsi  amenées  à 
réfléchir.  Leur  attention  ne  glisse  pas  sur  leur  livre  ;  elle  ^st  à 
l'affût  des  problèmes.  La  lecture  est  profitable  et  le  contrôle 
en  est  aisé. 

Composition  française.  —  Un  sujet  qui  oblige  à 
«  composer  ».  —  Correction  collective  selon  le 
procédé  La  Martinière. 

«  Décrivez  un  paysage  tel  que,  d'après  vos  indications,  un 
artiste  puisse  le  peindre.  »  A  première  vue,  ce  sujet  surprend  : 
comment  ces  enfants  d'école  primaire  supérieure  peuvent-elles 
deviner  ce  qui,  dans  un  paysage,  intéresserait  un  artiste?  et 
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quel  artiste  consentirait  à  peindre  un  paysage,  sans  le  voir, 
d'après  les  indications  d'autrui?  Mais  à  l'épreuve,  on  constate 
que  ce  sujet  amène  les  élèves  à  trouver  un  point  central  et  à 
composer  de  façon  logique  et  précise.  Il  y  a  là  un  véritable  ensei- 
gnement. 

Quand  on  corrige  les  expressions,  les  élèves  se  servent  de 
l'ardoise  pour  écrire,  d'après  le  procédé  La  Martinière,  ce  qui 
leur  a  été  lu.  De  la- sorte,  toute  la  classe  fournit  un  travail  intense 
et  profitable. 

Lecture  expliquée.  —  Lire  le  texte  avant  de  l'expliquer; 
le  faire  lire  après  l'avoir  expliqué. 

Explication  d'iia  texle  de  Leconte  de  Lisle,  L'is  Elé/jhants, 
—  M.  H***  lit  a  hnirableinent.  Il  commence  par  lire  lai-même  ce 
texte  de  façon  tout  à  fait  émouvante  et,  une  fois  l'explication  ter- 
minée^ il  le  fera  relire  par  les  élèves,  en  corrigeant  avec  beau- 
coup d'à-propos  et  d'intelligence  leur  diction. 

L'explication  est  sobre  et  discrète,  —  mais  excellente  en 
général.  Quelques  erreurs  légères  sur  le  sens  de  certains  mots, 
mais  le  professeur  les  rectifie  très  judicieusement.  Le  texte  est 
commenté  par  des  allusions  à  d'autres  vers  de  Leconte  de  Lisle; 
c'est  d'une  méthode  très  sûre.  Et  surtout  le  professeur  montre 
fort  bien  aux  enfants  en  quoi  consiste  la  beauté  et  la  noblesse  de 
cet  art. 

Les  élèves  sont  visiblement  très  intéressés;  ils  savent  un 
orrand  nombre  de  morceaux  de  récitation  et  les  disent  fort  bien, 
ce  qui  est  si  rare. 


Le  professeur  a  eu  l'occasion  de  lire  ce  texte  la  veille,  mais 
elle  ferait  sagement  de  recomm^encer  aujourd'hui  et  d'attendre 
que  l'explication  soit  terminée  pour  demander  de  lire  aux  élèves 
elles-mêmes.  Celle  que  l'on  prie  de  lire  la  première  le  sabote 
nécessairement;  celle  qui  relira  la  deuxième  partie  (toujours 
avant  l'explication)  le  sabotera  davantage  encore  et  fera  quelques 
contresens  énormes  qui  devraient  démontrer  au  professeur  l'er- 
reur du  pr"C(*dé. 


Chronique  de  l'Enseignement 
prinnaire  en  France. 


Un  cours  d'illettrés  a  l'école  normale.  —  Extrait  d'un 
rapport  du  Directeur  do  l'E.  N,  de  Chaumont.  Au  moment  où  se 
pose  à  nouveau,  et  d'une  manière  pressante,  le  problème  de  l'édu- 
cation post-scolaire,  nous  avons  pensé  qu'il  ne  serait  pas  inutile  d'at- 
tirer l'attention  des  futurs  instituteurs  sur  un  mal  dont  l'opinion 
ne  semble  pas  assez  s'émouvoir  et  qui  est  attesté  éloquemment  par 
l'examen  annuel  des  jeunes  recrues.  Nous  avons  donc  essayé  de  faire 
collaborer  activement  nos  élèves-maîtres  à  une  œuvre  post-scolaire 
véritable,  nous  conformant  ainsi  aux  instructions  récentes  concer- 
nant l'éducation  professionnelle  des  jeunes   normaliens. 

Ce  cours  s'est  adressé  aux  illettrés  du  régiment  caserne  dans  la 
ville.  Pour  des  commodités  d'ordre  matériel,  il  eut  lieu  dans  les  locaux  de 
l'Ecole  Normale  et  dura  près  de  cinq  mois,  à  raison  de  trois  séances 
par  semaine,  d'une  heure  et  demie  environ  chacune. 

L'ordre  et  la  discipline  y  furent  parfaits  en  tous  points.  Pour  sti- 
muler l'application  des  jeunes  gens,  le  colonel  avait  fait  annoncer, 
par  la  voie  du  rapport,  que  nul  n'aurait  de  permission  avant  d'être 
capable  de  la  rédiger  lui-même  par  écrit.  Mais  la  bonne  volonté, 
sauf  de  rares   exceptions,  fut  telle   que  la  sanction  n'intervint  pas. 

La  moyenne  des  présences  oscilla  autour  do  30.  Au  début,  nous  comp- 
tions   50    inscrits. 

Il  serait  trop  long  et  un  peu  fastidieux  de  raconter  par  le  menu 
l'organisation  de  notre  travail,  le  groupement  des  recrues  en  sections 
confiées  à  deux  élèves-maîtres  responsables  des  résultats,  l'aridité 
d'une  tâche  forcément  monotone,  retardée  d'ailleurs  par  les  trop 
nombreuses  journées  d'infirmerie,  d'hôpital  et  de  convalescence. 
Disons  seulement  qu'au  bout  de  trois  mois  d'un  labeur  consciencieux 
les  jeunes  maîtres  et  grands  élèves  firent  preuve  d'un  zèle  méritoire, 
oii  illettrés  savaient  syllaber,  transcrire  le  texte  lu  et  même  le  repro- 
duire sous  la  dictée.  Sans  fautes?  Non,  certes,  mais  avec  une  sûreté 
suffisante.  Il  n'eût  pas  fallu  beaucoup  de  temps,  lorsqu'ils  nous  quit- 
tèrent, pour  les  amener  à  la  lecture  courante. 

Mais  si  le  rendement  a  été  modeste  pour  les  recrues,  en  revanche, 
il  a  été  fructueux  pour  nos  élèves.  Cette  première  collaboration  aux 
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œuvres  post-scolaires  a  enrichi  leur  expérience  et  leur  a  apporté  des 
suggestions   nouvelles. 

Ce  fut,  pour  eux,  l'occasion  d'un  stage  imprévu  mais  qui  valait 
bien  celui  de  l'école  d'application.  Si  le  succès  d'un  enfant  dans  ses 
études  vient,  pour  une  bonne  part,  de  la  manière  dont  il  a  été  «  com- 
mencé »,  je  suis  assuré  que  nos  élèves-maîtres  sauront  fîiire  do  bons 
rummençants.  Rarement  plus  de  soin  et  de  méthode  fut  apporté 
au  choix  et  à  la  confection  au  tableau  noir  des  leçons  modèles.  Kt 
quelle  ingéniosité  ne  fallait-il  pas  déployer,  soit  pour  fixer  dans  la 
mémoire  le  nom  et  la  forme  d'une  lettr»?  ou  d'une  syllabe  difficile 
à  saisir,  soit  pour  éviter  les  confusions  frécjuentes,  soit  pour  éclain^r 
telle  signification  mal  comprise.  Mêmes  ressources  à  déployer  dans 
l'enseignement  de  la  leclure  courante,  mêmes  efforts  de  simplification 
pour  rendre  intelligibles  les  explications  relatives  aux  devoirs  écrits. 
Il  a  été  fait,  là,  une  éducation  sérieuse  de  la  faculté  d'adaptation, 
trop  peu  exercée  chez  beaucoup  de  débutants. 

Nos  élèves-maîtres  ont  mesuré  aussi  le  déchet  —  hélas  considérable 
et  accru  par  les  années  de  guerre  —  de  notre  instruction  obligatoire. 
Nulle  meilleure  leçon  de  choses  ne  pouvait  leur  montrer  l'importance 
capitale  d'une  bonne  fréquentation  scolaire.  Ils  ont  d'ailleurs  vérifié 
eux-mêmes  cette  importance,  du  fait  des  absences  constatées  à  notre 
cours  et  des  retards  néfastes  qu'elles  entraînaient  pour  les  manquants. 
Que,  devenus  maîtres,  ils  tiennent  énergiquemcnt  la  main  à  l'assiduité 
de  leurs  élèves,  qu'ils  ne  se  résignent  pas  aux  absences  fréquentes, 
comme  à  un  mal  nécessaire,  et  nous  nous  féliciterons  d'avoir  préparé 
cette   résolution. 

Il  est  d'une  fraternité  agissante  de  consacrer  son  intelligence  et 
ses  loisirs  à  élever  vers  soi  ceux  que  la  vie  en  éloigne  par  le  sentiment 
d'une  trop  grande  difïérence  de  culture.  No  trouve-t-on  pas  ainsi  le 
moyen  de  réparer,  dans  une  certaine  mesure,  les  injustices  du  sort? 
Très  édifiantes  furent  pour  nos  élèves  leurs  conversations  familières 
avec  les  illettrés.  Tel  de  ceux-ci  leur  apprenait  qu'à  huit  ans  il  avait 
dû.  gagner  sa  vie,  et  qu'il  n'avait  jamais  fréquenté  l'école.  Tel  autre, 
abandonné  par  ses  parents,  a  été  employé  tout  jeune  dans  une  ferme  : 
il  a  fréquenté  l'école  un  mois.  Un  troisième  a  ftéquenté  de  cinq  à 
dix  ans,  mais  à  raison  d'un  jour  ou  deux  par  semaine,  le  cultivateur 
qui  l'avait  loué  l'employant  à  garder  les  trou[)('aux.  Et  ainsi  de  la 
plupart.  Misère  sociah;  au  point  de  départ,  telle  nous  apparut  —  et  ce 
n'est  pas  une  découverte  —  la  principale  cause  de  mainte  désertion 
de  l'école. 

Notre  entreprise  fut  modeste.  Modestes  aussi  furent  sans  doute 
les  résultats.  Mais  en  attendant  que  nous  fassions  mieux,  les  quelques 
bonnes  habitudes  prises  par  nos  élèves,  les  suggestions  et  les  pensées 
éveillées  en  eux  par  une  expérience  qui  les  soustrait  à  la  théorie  pour 
les  plonger  en  pleine  action,  tout  cela  nous  garantit  (jue  nous  n'avons 
pas   perdu   notre   temps. 
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Une  bibliothèque  intercommunale  circulante  (bibliothèque 
du  canton  de  la  Chaise-Dieu,  Haute-Loire).  Projetée  en  1913,  la  biblio- 
thèque du  canton  de  la  Chaise-Dieu  n'a  pu  on  raison  de  la  guerre 
commencer  à  vivre  qu'en  1918.  Son  budget  des  recettes,  alimenté 
par  une  subvention  de  l'Etat,  des  subventions  de  chacune  des  com- 
munes du  canton  et  d'importants  dons  particuliers,  est  passé  de 
932  francs  en  1918  à  2  512  francs  en  1920.  Le  nombre  des  volumes 
a  presque  triplé  en  trois  ans  :  de  268  en  1918,  il  passe,  en  1920  à  601. 
Le  nombre  des  prêts  a  suivi  la  même  progession  :  2  435  en  1918,  6  303  en 
1920.  Les  ouvrages  sont  prêtés  gratuitement  ;  le  service  des  prêts  est 
fait  par  les  instituteurs  et  institutrices.  La  procédure  des  échanges  est 
originale  :  les  jours  de  ïoire  de  la  Chaise-Dieu,  les  paysans  apportent 
les  caisses  d'ouvrages  lus  et  emportent  des  caisses  d'ouvrages  à  lire. 

Les  progrès  de  cette  bibliothèque  intercommunale  prouvent  qu'il 
n'est  pas  impossible  de  développer  le  goût  de  la  lecture,  ni  de  trouver 
de  généreux  concours  pour  faire  œuvre  d'éducation  populaire. 


Bibliographie. 


Livres  de  Bibliothèque. 

Die  Intelligenz  der  Kinder  und  Jugendlichen,  und  die  Méthode 
ihrer  Untersuchung,  William  Stem,  Leipzig,  J.  A.  Barth,  1920, 
XI  et  335  p.  in-8,  48  marks. 

M.  William  Stern  dirige,  comme  on  sait,  l'institut  de  psychologie 
théorique  et  de  psychologie  appliquée  de  Hambourg.  Sa  revue,  les 
travaux  de  ses  collaborateurs  et  de  ses  élèves,  les  monographies  et 
les  études  critiques,  systématiques  et  philosophiques  qu'il  a  publiées  lui- 
même  font  autorité.  Il  est  depuis  dix  ans  le  centre  et  le  moteur  d'un 
vaste  mouvement  d'enquête,  de  recherches  expérimentales  et  de  triage 
méthodique  appliqué  au  vaste  domaine  de  la  psychologie  infantile, 
de  la  mensuration  des  intelligences,  de  l'évolution  pédagogique  des 
aptitudes  naturelles  et  des  progrès  intellectuels  chez  l'enfant  et  chez 
l'adolescent.  Le  présent  ouvrage,  où  il  a  repris,  remanié,  rajeuni  et 
coordonné  bon  nombre  de  ses  travaux  antérieurs,  et  où  il  s'est  efforcé, 
avec  un  soin  minutieux,  de  tracer  le  bilan  de  l'immense  labeur  que, 
depuis  quinze  ans,  psychologues  et  pédagogues  de  tous  pays  ont  dépensé 
à  créer  cette  science  nouvelle,  paraît  être  le  guide  le  plus  méthodique, 
le  plus  sûr  et  le  plus  clair  dont  puissent  disposer  ceux  qui  voudront 
s'initier  à  cet  ordre  de  recherches.  Il  est  à  souhaiter  qu'il  close  l'âge 
du  travail  tumultueux,  sans  coordination  et  sans  critique,  de  l'impro- 
visation et  de  l'amateurisme,  en  cette  matière  difficile,  où  les  confusions 
et  les  fantaisies  sont  grosses  de  conséquences  pratiques  redoutables. 
Il  apparaît  clairement,  même  à  une  lecture  superficielle,  que  l'auteur 
possède  non  seulement  une  science  et  une  information  d'une  richesse 
peu  commune,  mais,  ce  qui  est  moins  commun  encore,  un  sens  critique 
délicat  et  averti,  et  du  bon  sens.  Il  va  de  soi  qu'il  a,-  en  matière  philo- 
sophique et  psychologique,  sa  doctrine,  et  qu'il  est  permis  d'en  avoir 
une  autre  ;  mais,  dût  sa  doctrine  être  contestable,  ou  caduque,  les 
morceaux  en  sont  bons.  Souhaitons  que  le  grand  effort  ne  soit  pas 
«ans  fruit. 

L'ouvrage   se    compose   de    quatre    livres.    Le   premier,    fort    court 
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(44  pages),  définit  l'intelligence,  ses  conditions  psychologiques,  ses 
variétés,  ses  degrés,  les  modalités  de  ses  progrès.  Le  second,  beaucoup 
plus  étendu  (113  pages),  décrit,  compare,  critique  les  nombreuses 
méthodes  actuellement  apphquées  à  l'étude  des  fonctions  intellectuelles 
et  à  la  mesure  des  degrés  de  développement  des  intelligences.  Le 
troisième  (p.  158  à  248)  étudie  les  résultats  psychologiques  et  péda- 
gogiques que  donne  l'application  des  diverses  méthodes  à  l'intelhgence 
des  écoliers.  Le  quatrième  enfin  (p.  249  à  312)  est  un  examen  critique 
des  résultats  pratiques  que  l'apphcation  de  ces  méthodes  a  fournis 
jusqu'à  présent  en  Allemagne  pour  le  tri  et  la  sélection  des  enfants 
selon  leurs  aptitudes  et  leur  maturité  intellectuelle.  Suit  une  bibho- 
graphie  précieuse,  méthodiquement  classée,  et  de  bons  index.  Il  est  à 
souhaiter  que  ce  bon  livre  soit  lu,  et  soit  traduit. 

Zur  Produktionsschule,  herausgegeben  von  Paul  Œs.treich,  Berhn, 

Verlag  fur  Sozialwissenschaft,  1921,  52  p.  in-8. 

L'association  allemande  des  «  partisans  de  la  réforme  scolaire  radi- 
cale »  (Bund  entschiedener  Schulreformer)  a  tenu  un  congrès,  du  2  au 
6  octobre  1920,  à  Lankwitz,  près  de  Berlin.  On  trouvera  dans  cette 
brochure  l'exposé  sommaire  des  propositions  qui  y  ont  été  apportées, 
des  rapports  qui  y  ont  été  lus,  des  résolutions  qui  y  ont  été  adoptées. 
Ecole  active,  école  de  travail,  école  «  de  production  «,  culture  morale, 
culture  artistique,  éducation  sociale,  jardins-écoles,  retour  à  la  terre, 
adaptation  au  milieu  immédiat,  intensification  du  rendement  écono- 
mique, liberté  réelle,  autonomie  des  vocations,  expansion  des  aptitudes 
individuelles,  —  tous  ces  thèmes  ont  été,  simultanément  ou  successi- 
vement, traités  ou  effleurés.  Il  y  a  là  bien  du  désordre  sentimental, 
plus  de  velléités  que  de  précisions,  et,  sans  doute,  plus  de  mots  que  de 
réalités  positives.  Mais,  pour  qui  veut  saisir  sur  le  fait  l'agitation  nova- 
trice qui  remue  si  profondément  l'Allemagne,  la  brochure  est  d'un 
grand  intérêt. 

Die  Volksschule  und  das  Arbeitsprinzip,  Ed.  Œrtli,  Zurich,   Orcll 
FûssH,  113  p.  in-8,  3  fr.  50. 

Le  canton  de  Zurich  est  peut-être,  de  tous  les  cantons  suisses, 
celui  où  l'esprit  d'innovation  pédagogique  et  de  réforme  scolaire  se 
donne  carrière  avec  le  plus  de  décision  et  d'efficacité  positive.  L'auteur 
de  ce  petit  livre  fait  partie  du  corps  enseignant  de  la  ville  de  Zurich. 
Après  des  considérations  générales  qui  se  rattachent  à  l'inspiration 
de  Fr.  W.  Fœrster,  il  en  vient  à  son  objet  propre,  à  l'éducation  par  le 
tra.vail,  à  l'enseignement  par  l'observation  directe  et  le  maniement 
réel  des  choses,  au  travail  manuel  à  l'école.  Son  exposé,  quLest  judicieux 
et  dénote  une  longue  expérience  réfléchie,  descend  des  principes 
abstraits  jusqu'au  détail  précis  des  programmes  et  de  la  vie  scolaire. 
On  ne  le  lira  pas  sans  profit. 
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Friedrich  Mann's    Pàdagogisches   Magazin.    Abhandlungcn    vom 

Gebiete  der  Padagogik  und  ihrer  Hilfswissenschaften,  n^^  783  et 

suiv.,  26  vol.  in-8.  Langensalza,  Beyer,  1920-1921. 

Il  n'est  sans  doute  personne,  parmi  ceux  qu'intéressent  les  problèmes 
pédagogiques  et  qui  ont  à  leur  service  une  connaissance  suffisante^  de  la 
langue  allemande,  qui  ne  connaisse  de  longue  date  cette  utile  collection 
de  monographies.  Elle  compte  à  l'heure  qu'il  est  près  de  830  numéros, 
depuis  la  courte  brochure  de  20  pages  jusqu'au  volume  de  200  pages. 
Une  trentaine  de  numéros  ont  paru  depuis  moins  de  six  mois,  et  nous 
avons  sous  les  yeux  26  de  ces  petits  volumes,  de  valeur  inégale,  mais 
qui  attestent,  comme  beaucoup  d'autres  indices,  l'ardeur  opiniâtre 
avec  laquelle  l'Allemagne  enseignante  travaille  à  se  réformer,  à  se 
renouveler  dans  les  bases  mêmes  de  sa  culture  intellectuelle  et  morale. 
Livres  de  tout  caractère,  études  historiques,  monographies  érudites, 
exposés  systématiques  ou  critiques,  projets  de  réformes,  descriptions 
d'expériences  pédagogiques,  conférences  de  propagande,  effusions 
sentimentales,  il  y  a  là  de  tout,  beaucoup  à  laisser,  mais  beaucoup 
à  prendre,  et  cette  énorme  production  mériterait  une  étude  attentive. 

Nous  ne  pouvons  songer  à  faire  ici  cette  étude,  mais  du  moins 
faut-il  donner  une  idée  sommaire  de  la  variété  des  sujets  qui  y  sont 
traités.  Quelques-unes  de  ces  brochures  concernent  la  question,  très 
vivante  en  Allemagne,  de  l'école  populaire  d'adultes  (Volkshochscliule), 
en  définissent  l'esprit  et  les  méthodes  (n°^  792  et  805),  en  décrivent 
les  modèles  suédois  (n^  790).  D'autres,  en  plus  grand  nombre,  traitent 
divers  points  de  pédagogie  théorique  ou  pratique  :  une  étude  parti- 
culièrement intéressante  (n^  783)  classe  et  analyse  les  vocations  profes- 
sionnelles manifestées  par  465  enfants  d'une  école  primaire  de  Berlin  ; 
une  autre  (n°  786)  nous  offre  le  journal  d'une  maîtresse  qui  raconte 
avec  une  exactitude  et  une  minutie  instructives  la  vie  quotidienne  d'une 
première  année  d'école  ;  une  autre  (n^  793)  fait  une  critique  pénétrante 
et  singulièrement  pessimiste  de  l'inculture  profonde  de  l'Allemagne 
actuelle  ;  d'autres  traitent  de  la  criminalité  infantile  [nP  813),  de  l'édu- 
cation civique  (n^  817),  de  la  lecture  dramatisée  {nP  820),  du  jardinage 
scolaire  et  de  sa  valeur  éducative  (n^  824)  ;  d'autres  enfin  se  haussent, 
non  sans  ambition,  à  des  considérations  philosophiques  sur  la  vie  de 
l'école,  sur  l'esprit  des  réformes,  sur  les  idéals  de  l'éducation  (n°*  797, 
816).  Parmi  les  études  historiques  et  les  monographies  biographiques 
ou  philosophiques,  il  faut  citer  un  court  essai  sur  Rousseau  et  son 
influence  toujours  vivante  (n^  810),  d'utiles  recherches  sur  la  doctrine  et 
l'action  de  Dorpfeld  et  de  Ziller  [n^^  784  et  785),  sur  deux  disciples  de 
Pcstalozzi,  W.  von  Tûrk  et  Stephani  (n^s  794  et  796),  sur  le  pédagogue 
d'Erlangen  Schmid-Schwarzenberg  (n^  809),  deux  études  sur  Wundt 
(nos  g07  et  819),  deux  essais  sur  Eucken  (n^s  815  et  821),  enfin  quelques 
pages  sur  Einstein  et  la  théorie  de  la  relativité  (n»  823). 
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Education  and  world  citizenship,  James  Clerk  Maxwell  Garriett, 
Cambridge,  University  Press,  1921,  x  et  515  p.  in-8,  36  sh. 
Beau  livre,  dont  l'ambition  est  grande.  L'auteur  s'est  proposé  de 
fonder  sur  une  étude  systématique  des  résultats  acquis  par  la  psycho- 
logie expérimentale  les  principes  d'une  pédagogie  scientifique  de  valeur 
universelle,  et  de  tracer  les  cadres  d'une  organisation  de  l'enseignement 
immédiatement  réalisable  en  Grande-Bretagne.  Après  une  revue 
sommaire,  critique  et  négative  de  l'histoire  générale  des  doctrines 
pédagogiques,  il  en  vient  à  son  objet  propre,  à  la  définition  physiolo- 
gique, psychologique,  morale,  intellectuelle  et  sociale  de  ce  qu'il 
considère  comme  la  tâche  souveraine  de  l'éducateur.  La  démonstration 
est  conduite  (p.  27  à  316)  avec  un  luxe  méritoire  de  preuves  scienti- 
fiques empruntées  aux  résultats  les  plus  récents  de  la  science  positive, 
et  avec  une  rigueur  systématique  qui  commande  le  respect,  et  qui 
mériterait  une  étude  approfondie.  Quelque  sincère  et  candide  que  soit, 
dans  l'édification  d'un  système  de  ce  genre,  l'effort  d'objectivité  et 
d'universalité,  il  est  clair  que,  lorsqu'on  en  vient  à  formuler,  non 
plus  seulement  les  lois  biologiques  et  psychologiques  élémentaires  de 
la  pensée,  de  l'action  et  de  la  conduite  individuelles,  mais  les  tâches 
idéales  des  sociétés  humaines  en  vue  desquelles  les  individus  ont  le 
devoir  de  se  former,  et  auxquelles  les  conduites  particulières  ont  le 
devoir  de  se  subordonner  et  de  s'adapter  harmonieusement,  il  est 
illusoire  de  s'imaginer  qu'on  puisse  faire  abstraction  de  toute  doctrine 
philosophique  préconçue  et  de  tout  préjugé  sentimental.  L'idéal 
chrétien  de  la  vie  sociale,  que  l'auteur  considère  comme  allant  de  soi, 
et  qu'il  place  au-dessus  de  toute  contestation  et  de  toute  critique, 
est  affaire  personnelle,  fragile  et  caduque,  de  foi,  mais  non  de  démon- 
stration, et  est  comme  un  couronnement  postiche  surajouté  à  l'édifice 
proprement  scientifique  qui  est  l'essentiel  de  son  livre.  La  dernière 
partie  de  l'ouvrage  examine,  à  la  lumière  des  principes  précédemment 
acquis,  quelques-uns  des  graves  problèmes  que  pose  l'organisation  pré- 
sente de  l'instruction  publique  en  Grande-Bretagne.  Ces  applications  pra- 
tiques sont  d'un  très  haut  intérêt.  L'auteur  a  pour  lui,  non  seulement 
une  culture  dont  l'étendue  et  la  solidité  sont  peu  communes,  mais 
encore  seize  années  de  pratique  de  l'administration  scolaire,  et  son 
livre  s'en  trouve  singulièrement  enrichi  et  fortifié. 

Report  of  the  ninth  annual  Conférence  of  Educational  Associa- 
tions, 1921,  publ.  by  Conférence  Committee,  9,  Brunswick  Square, 
London,  WC,  1,  1921,  470  p.  in-8,  5  sh. 

Pour  la  neuvième  fois,  les  «  Associations  d'enseignement  »  dé 
Grande-Bretagne  ont  tenu,  du  29  décembre  1920  au  8  janvier  1921, 
leur  conférence  annuelle.  Quarante-cinq  associations  affiliées  au 
Comité  y  étaient  représentées  par  2  200  délégués,  et  un  millier  de 
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curieux  suivirent  les  séances  du  Congrès.  Une  exposition  y  était 
jointe  :  livres,  tableaux  et  dessins  destinés  à  l'enseignement,  dessins 
d'enfants,  matériel  Montessori,  travaux  manuels,  etc.  La  Conférence 
fut  présidée  par  lord  Burnham  ;  le  secrétariat  fut  confié  à  Miss  Henrietta 
Busk,  qui  a  donné  ses  soins  à  la  publication  du  compte  rendu.  C'est 
un  beau  volume,  vivant,  varié  et  instructif.  Rien  n'est  mieux  fait 
pour  donner  une  idée  exacte  du  niveau  présent  de  la  pédagogie  anglaise 
que  les  débats  de  ce  «  Parlement  de  l'enseignement  en  miniature  ». 

Ces  débats  portèrent  sur  bon  nombre  de  sujets  importants  et 
actuels  :  enseignement  artistique,  éducation  civique,  criminalité  infan- 
tile, hygiène  et  culture  physique,  éducation  sexuelle,  psycho-analyse, 
écoles  et  universités,  enseignement  d'Etat  et  écoles  libres,  langues 
modernes,  but  idéal  de  l'enseignement,  psychologie  de  l'enfant,  ortho- 
graphe et  écriture,  éducation  sociale,  nationale,  internationale,  autorité 
et  liberté,  solidarité  du  corps  enseignant,  etc.  Il  faut  signaler  la  place 
relativement  étendue  qu'occupent  dans  ce  volume  les  discussions 
réitérées  relatives  à  la  psycho-analyse,  et  l'intérêt  de  ces  débats.  Il 
faut  signaler  aussi,  comme  une  nouveauté  significative,  et  qui  est  de 
nature  à  nous  intéresser,  qu'une  communication  (sur  Jean  Moréas) 
fut  faite  en  langue  française,  par  un  professeur  anglais  de  l'Université 
de  Londres,  M.  F.  J.  Ecoles  (p.  239-247). 

How  to  measure,  G.   M.   Wilson  and  Kremer  J.  Hoke,  New- York, 

London,  Macmillan,  1920,  285  p.  in-8,  12  sh.  6. 

Ce  bon  et  clair  manuel  a  un  objet  nettement  défini.  Les  auteurs 
estiment  que,  grâce  aux  progrès  des  techniques  et  des  connaissances 
pédagogiques,  le  soin  de  pratiquer  les  tests,  qui  ne  pouvait  au  début 
être  confié  qu'à  des  experts  spécialement  préparés  à  cet  office,  doit 
revenir  dorénavant  à  tout  maître  digne  de  ce  nom.  Ils  se  sont  donc 
proposé,  sans  remettre  en  cause  la  valeur  des  diverses  méthodes  actuel- 
lement en  usage,  de  décrire  la  pratique  des  principales  d'entre  elles 
avec  assez  de  précision  et  de  simplicité  pour  que  le  livre  pût  servir 
tout  à  la  fois  de  guide  professionnel,  et  de  manuel  dans  les  écoles 
normales.  Ces'  méthodes,  bien  qu'elles  soient  spécifiquement  améri- 
caines, et  qu'elles  ne  puissent  guère,  pour  diverses  raisons,  être  pure- 
ment et  simplement  copiées  et  appliquées  chez  nous,  méritent  d'être 
étudiées  avec  soin  et  avec  critique.  A  voir  la  somme  énorme  de  travail 
qu'a  coûtée  la  création  de  cette  technique  (on  nous  dit  qu'un  seul 
technicien,  pour  dresser  une  liste  de  mots  types,  a  mis  huit  années  à 
dépouiller  75  000  copies  d'élèves,  contenant  15  millions  de  mots),  on 
en  vient  à  redouter  qu'un  engouement  trop  hâtif  ne  donne  l'autorité 
d'une  routine  mécanique  et  dangereuse  à  une  pratique  qui  ne  peut 
avoir  de  bons  effets  que  si  elle  est  pratiquée  avec  discernement  et 
avec  mesure. 
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"^ 

Child  psychology,  Wilhelm  Rasmussen,  t.  II  et  III,  Copenhague  et 
Londres,  Gyldendal,  1921,  139  et  134  p.  in-12,  5  sh.  6  et  4  sh. 
Nous  avons  signalé  déjà  le  premier  volume  de  ce  bel  ouvrage.  Les 
deux  volumes  qui  suivent  celui-là  traitent  du  Kindergarten  child,  ce 
qui  signifie,  non  pas  l'enfant  observé  au  jardin  d'enfants,  mais  l'enfant 
qui  est  à  l'âge  du  jardin  d'enfants,  de  trois  à  quatre  ans.  La  méthode 
est  la  même  :  observation  attentive  des  progrès  de  deux  petites  filles, 
notation  exacte,  descriptions  concrètes  et  récits  anecdotiques,  inter- 
prétations psychologiques,  et,  à  l'occasion  des  observations  décrites, 
brefs  aperçus  théoriques  ;  c'est  en  somme,  l'esquisse,  singulièrement 
attrayante  et  suggestive,  de  toute  une  psychologie  descriptive  de 
l'enfance.  Le  premier  de  ces  deux  volumes  traite  de  la  formation  graduelle 
des  facultés  intellectuelles  de  l'enfant,  de  l'idée  qu'il  se  fait  des  choses, 
du  monde,  de  la  vie,  de  la  mort  ;  le  second,  du  développement  de  sa 
pensée,  de  son  pouvoir  d'observer,  d'imaginer,  de  sentir,  de  vouloir. 
Précieux  ouvrage,  qui  laisse  bien  loin  derrière  lui,  par  la  précision,  la 
richesse  et  la  largeur  des  vues^  les  vieux  ouvrages  classiques. 

Education  and  the  army,   Colonel   Lord   Gorell,   Oxford   University 

Press,  1921,  291  p.  in-8. 

«  Le  jour  où  un  recul  suffisant  permettra  de  voir  sous  leur  véritable 
aspect  les  événements  de  la  guerre,  ce  jour-là,  la  création,  l'organisa- 
tion et  le  développement  du  système  d'instruction  appliqué  aux 
armées  britanniques  en  campagne  apparaîtra  comme  l'un  des  événe- 
ments les  plus  saisissants,  un  de  ceux  que  nul  n'eût  pu  prévoir.  »  C'est 
ainsi  que  s'exprimait  en  1919  le  célèbre  Rapport  officiel  sur  l'instruction 
des  adultes.  Lord  Gorell  a  mis  avec  une  juste  fierté  cette  phrase  en 
épigraphe  au  titre  de  son  livre  ;  car  cette  œuvre  fut  son  œuvre,  cette 
improvisation  gigantesque  fut,  par  un  singulier  concours  de  circon- 
stances fortuites,  l'œuvre  d'un  homme  de  lettres,  d'un  homme  d'imagi- 
nation, d'un  poète,  d'un  amrtcur.  Comment,  en  quelques  mois,  de 
l'été  1918  au  printemps  1919,  parmi  les  alternatives  tragiques  des 
avances  et  des  reculs,  des  succès  et  des  revois,  malgré  les  difficultés 
et  les  obstacles  que  lui  créaient  le  scepticisme  des  uns,  la  mauvaise  humeur 
des  autres,  à  force  d'obstination  tranquille  et  de  foi  inébranlable,  il  a 
mis  debout  l'énorme  machine  qui,  de  proche  en  proche,  a  apporté  le 
bienfait  de  l'enseignement  et  le  réconfort  de  l'instruction  à  cinq  millions 
d'hommes,  c'est  la  prodigieuse  aventure  qu'il  raconte,  simplement, 
posément,  sans  vantardise,  avec  humour,  parfois  avec  une  malice 
sans  malveillance  et  sans  rancune,  comme  la  chose  du  monde  la  plus 
naturelle,  dans  un  livre  bourré  de  renseignements  précis  et  de  docu- 
ments techniques,  et  qui  se  lit  comme  le  plus  attachant  des  romans. 
L'âme  enthousiaste  de  passion  et  de  foi  qui  inspire  tout  le  volume 
éclate  dans  les  dernières  pages,  où  le  ton  se  hausse  :  Si  l'on  veut  que  la 
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guerre  n'ait  pas  été  faite  en  vain,  si  l'on  veut  que  la  Ligue  des  Nations 
ne  soit  pas  une  œuvre  mort-née,  il  faut  que  sans  tarder  les  nations 
du  monde  s'organisent,  par  l'enseignement,  pour  la  paix,  comme 
l'Allemagne  s'était  organisée,  par  l'enseignement,  pour  la  guerre,  et 
cette  grande  tâche  ne  pourra  être  envisagée  utilement  que  le  jour  où 
l'on  adjoindra  au  secrétariat  de  la  Ligue  une  section  internationale 
de  l'enseignement.  Et,  dans  chaque  pays,  on  n'aura  rien  fait  tant 
qu'on  n'aura  pas  fait  de  l'armée  —  aussi  longtemps  qu'il  y  aura  des 
armées  —  une  école  de  culture  individuelle,  de  culture  civique,  de  cul- 
ture humaine. 


The  essentials  of  mental  measurément,  William  Brown  and 
Godfrey  H.  Thomson,  Cambridge  University  Press,  1921,  x  et  216  p., 
in-8.     , 

La  première  édition  de  ce  livre,  qui  était  l'œuvre  de  M.  W.  Brown, 
date  de  1911.  La  collaboration  de  M.  G. -H.  Thomson,  qui  l'a  remanié, 
enrichi  et  développé,  en  a  fait  un  livre  nouveau.  .Son  titre,  Les  données 
fonddmcntales  de  la  mesure  de  iinlelligence,  en  indique  insuffisam- 
ment l'objet  et  le  contenu.  C'est  en  réalité  une  étude  approfondie, 
savante  et  ardue,  des  bases  mêmes  de  la  psycho-physique,  l'étude  des 
méthodes  mathématiques  applicables  aux  phénomènes  psychologiques 
de  l'ordre  intellectuel.  On  sait  qu'il  n'est  guère  de  matière  plus  contro- 
versée, ni  plus  difficile.  Mais  l'importance  pédagogique  de  ces  spécula- 
tions de  haute  mathématique  saute  aux  yeux,  pour  quiconque  fait 
tout  au  moins  l'effort  de  lire  avec  attention  les  derniers  chapitres  de 
l'ouvrage,  où  est  esquissée  une  théorie  générale  de  l'évaluation  exacte 
des  aptitudes  et  du  degré  d'avancement  de  la  formation  intellectuelle. 
Il  serait  à  souhaiter  qu'un  psychologue  pédagogue  prit  la  peine  de 
traduire  en  un  langage  accessible  à  tous  les  conséquences  théoriques 
et  pratiques  qui  résultent,  pour  l'emploi  de  la  méthode  des  tesls,  des 
méthodes  adverses  de  M.  Thomson  et  de  M.  Spearman,  contre  qui  est 
dirigée  toute  l'argumentation  méthodique  de  cet  important  ouvrage. 

The  child  vision,  Dorothy  Tudor  Owen,  Manchester,  University 
Press  (London,  Longmans),  1920,  xvi  et  180  p.  in-8,  6  sh.  6. 
Ce  petit  livre  est  une  introduction  psychologique  à  l'art  de  la  com- 
position, de  l'invention  et  du  style;  c'est,  en  d'autres  termes,  au  vieux 
sens  du  mot,  un  manuel  de  rhétorique,  conçu  à  l'anglaise,  et  écrit  à 
l'usage  des  Anglais.  Mais  la  valeur  en  est  générale,  .et  est  grande.  Six 
années  d'expérience  pédagogique  ont  permis  à  Miss  D.  T.  Owen  (aujour- 
d'hui Mrs.  D.  Truman)  de  se  former  une  doctrine  psychologique  du 
développement  de  l'imagination  visuelle  chez  l'enfant,  et  des  progrès 
graduels  de  l'analyse  ;  son  livre,  admirablement  nourri  d'exemples 
concrets,  est  une  précieuse  analyse  descriptive  du  développement  de 
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la  vision  intellectuelle,  de  l'organisation  analytique  et  synthétique 
de  la  pensée  enfantine,  dans  ses  étapes  successives.  Et  ces  matériaux 
réunis,  ces  devoirs  d'élèves,  outre  leur  intérêt  documentaire  et  métho- 
dique, ont  de  plus  une  valeur  toute  spéciale  pour  qui  veut  étudier  la 
formation,  très  différente  de  la  nôtre^  de  l'intelligence  enfantine 
anglaise. 

The    Yearbook    of    the    Universities    of    the   Empire,     1921. 
W.  H.  Dawson,  London,  Bell,  1921,  571  p.  in-8. 

Il  convient  de  signaler  ce  précieux  annuaire.  Il  a  été  rédigé  sous  les 
auspices  et  avec  l'aide  de  V  Universities  Bureau  de  l'Empire  britannique. 
Il  donne,  pour  toutes  les  écoles  d'enseignement  supérieur  du  monde 
anglais,  non  seulement  le  cadre  des  enseignements  et  les  listes  du  per- 
sonnel enseignant,  mais  une  grande  abondance  d'informations  docu- 
mentaires, réglementaires,  statistiques,  bibliographiques,  qui  en  font 
■  un  utile  instrument  de  travail,  et  un  guide  pratique  d'une  extrême 
commodité. 

An  adventure  in  -working-class  éducation,  Albert  Mansbridge, 
London,  Longmans,  Green,  1920,  xx  et  73  p.  in-8. 
M.  Mansbridge,  qui  a  conçu,  créé,  développé,  animé  la  Workers' 
educadonal  Association,  et  dont  la  foi  inébranlable  et  ardente  a  mis 
debout  et  maintenu  debout  cette  grande  œuvre  féconde,  a  consenti, 
bien  qu'à  contre-cœurj  à  en  raconter  l'histoire,  depuis  1903,  date  de  la 
fondation,  jusqu'en  1915.  Rien  n'est  tout  à  fait  nouveau,  dans  ce  petit 
livre,  pour  qui  connaît  l'admirable  Rapport  officiel  sur  l'instruc- 
tion des  adultes  publié  il  y  a  deux  ans,  et  auquel  M.  Mansbridge  a  eu 
une  part  très  importante,  rien,  sauf  l'accent  personnel,  le  détail  vivant, 
les  anecdotes,  la  saveur  dramatique  du  récit,  l'humour,  la  candeur 
et  la  passion  de  l'âme  énergique  qui  s'y  révèle  ;  et  tout  cela  est  beau- 
coupj  et  du  plus  grand  intérêt. 

La  Réforme  de  l'École  primaire,  par  M.  Pierre  Duf renne,  Nouvelle 

librairie  nationale,  Paris,  1919. 

Si  R.  Pierre  Dufrenne  se  propose  de  réformer  l'école  primaire, 
c'est  moins  encore,  semble-t-il,  pour  des  raisons  pédagogiques  que  dans 
le  louable  désir  de  réaliser  l'union  complète  et  définitive  de  tous,  les 
bons  français  autrefois  divisés  par  la  question  scolaire.  Peut-être  y 
a-t-il  un  peu  de  naïveté,  peut-être  aussi  un  peu  de  présomption  à 
croire  qu'il  suffit  de  quelques  textes  de  loi  et  de  quelques  mesures 
administratives  pour  résoudre  le  problème  de  la  neutralité  politique 
et  religieuse  de  l'enseignement  et  aussi  celui  de  la  liberté  du  père  de 
famille  et  quelques  autres  encore  dont  on  s'est  singulièrement  pré- 
occupé depuis  un  siècle.  Mais  certainement  M.  Pierre  Dufrenne  est 
de  ceux  qui  croient  que  la  paix  ne  peut  être  établie  que  par  la  guerre  ; 
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car  son  livre  caustique,  ardoiii  et  d'allure  volontairement  provocanto 
s'attaque  à  l'organisation  actuello  do  l'enseignement  primaire,  voiro 
mdmo  aux  hommes  qui  l'ont  conçue  ot  exécutée,  avec  un  zèle  de  néo- 
phyte. ^ 

Tout  naturellement  les  procédés  de  la  polémique  le  conduisent  à 
des  déformations  inconscientes  do  la  vérité  ot  à  des  contradictions. 
M.  Pierre  Dufrenne  veut-il  prouver  que  les  programmes  sont  mauvais 
parce  qu'ils  ont  été  envahis  par  «  les  enseignements  parasitaires  '>?  Il 
présente  comme  autant  de  surcharges  les  méthodes  nouvelles  appli- 
quées à  l'enseignement  du  calcul  ou  à  celui  du  dessin  ;  il  invente 
l'enseignement  du  pacifisme  et  la  «  journée  »  hebdomadaire  «  consacrée 
tout  entière  à  renseignement  antialcoolique  ».  Puis,  150  pagos  plus 
loin,  lorsqu'il  fixe  lui-même  le  programme  idéal  de  l'enseignement 
primaire,  il  y  replace  toutes  les  matières  aujourd'hui  obligatoires, 
et  même,  si  nous  usions  de  ses  procédés,  nous  lui  reprocherions  d'y 
ajouter  «  l'enseignement  parasitaire  »  de  l'histoire  locale  ;  mais  nous 
savons  que  l'histoire  locale,  c'est  l'histoire,  comme  le  calcul  mental, 
c'est  le  calcul,  et  nous  n'aurons  garde  de  confondre  une  méthode 
avec  une  matière. 

Selon  les  besoins  de  la  cause,  l'enseignement  à  tendances  profession- 
nelles est  vide  ou  riche  de  valeur  morale  ;  la  politique  doit  être  exclue 
de  l'administration  académique,  mais  le  préfet  a  la  présidence  du 
Conseil  départemenj^al  do  l'enseignement  primaire,  où  siège  l'évêque, 
pour  «  décider  sur  le  déplacement  des  instituteurs  publics  contre 
lequel  il  a  été  élevé  protestation  »  (p.  208).  On  peut  se  demander  si 
vraiment  toutes  les  mesures  proposées  par  M.  Dufrenne  dans  les 
meilleures  intentions  du  monde  auront  l'effet  pacifiant  qu'il  prédit 
avec  une  sûroté  de  soi  tout  à  fait  impressionnante. 

Mais  l'ouvrage,  par  cela  même  qu'il  est  passionné,  est  suggestif  et 
renferme  des  vues  neuves,  par  exemple  sur  le  recrutement  des  institu- 
teurs ;  remarquons  toutefois  que  c'est  à  douze  ans  que  se  décidera  la 
vocation  pédagogique,  et  que  les  futurs  instituteurs  bénéficiaires  do 
bourses  seront  tenus,  des  cet  âge  encore  tendre,  de  signer  un  engage- 
ment de  restitution,  si,  une  fois  bacheliers  (car  ils  seront  bacheliers),  ils 
renoncent  à  la  carrière  de  l'enseignement.  Ces  bourses,  donnant  accès 
aux  classes  des  collèges,  permettront,  par  surcroît,  de  réaliser  la  paix 
sociale  grâce  au  mélange  des  enfants  du  peuple  avec  ceux  de  la  bour- 
geoisie et  de  l'aristocratie. 

•Il  faut  craindre  cependant  que  beaucoup  des  nouveautés  préconisées 
par  l'auteur  ne  résistent  pas  à  l'expérience  ni  mêm3  peut-être  à  un 
examen  attentif.  Et  enfin  il  arrive  à  M.  Pierre  Dufrenne  une  bien 
fâcheuse  mésaventure  :  c'est  qu'étant  parti  en  guerre  contre  les  pro- 
grammes des  écoles  normales  et  des  écoles  primaires  supérieur.^.?,  il 
voit  s'écrouler  ou  tout  au  moins  vieillir  une  partie  capitale  de  son 
livre  par  suite  de  la  réforme  de  1920.  Pout-ètr.^  une  seconde  édition 
hxi  apportera-t-elle  l'occasion  de  mettre  en  harm3nio  son  argumentation 
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générale  avec  ce  l'ait  nouveau  qui  ne  lui  paraîtra  sans  doute  pas  un 
progrès.  L'ouvrage,  écrit  de  verve,  se  lit  d'ailleurs  avec  plaisir,  même 
lorsque  l'auteur  s'attarde  sur  des  vérités  évidentes. 

L'art  et  la  vie    sociale,   par  M.   Lalo,  Gaston   Doin,  éditeur,  Paris, 
1921. 

Dans  la  Bibliothèque  de  sociologie,  publiée  sous  la  direction  de 
M.  Gaston  Richard,  M.  Cha.'les  Lalo  vient  de  consacrer  uij  volume  à 
l'art  considéré  dans  ses  rapports  avec  la  vie  sociale.  On  y  trouvera 
des  pages  d'actualité  sur  les  divers  problèmes  de  l'esthétique  contem- 
poraine, des  remarques  pénétrantes,  des  critiques  serrées  qui  consti- 
tuent de  véritables  articles  de  revue,  et  surtout  des  essais  ingénieux 
sur  l'origine  sociologique  de  la  musique,  de  la  poésie  ou  des  arts  plas- 
tiques. 

A  vrai  dire,  toutes  les  questions  sont  abordées  dans  l'ouvrage  de 
M.  Lalo,  et  chacune  d'elles  aurait  nécessité  des  recherches  suffisantes 
à  remplir  une  vie.  S'il  s'agit  de  l'art  préhistorique  ou  de  l'art  des 
peuplades  étrangères  à  la  civilisation  moderne,  qui  no  voit  que  la  docu- 
mentation, malgré  d'excellents  travaux  tout  récents,  reste  encore 
rudimentaire,  fragile  et  tout  à  fait  incomplète,  comment  édifier  des 
théories  sur  des  faits  d'une  interprétation  si  douteuse?  Et,  lorsqu'il 
s'agit  d'époques  plus  rapprochées,  il  semble  évident  que  la  sociologie 
ne  doive  pas  se  contenter  de  données  peu  scientifiques  empruntées 
tantôt  à  l'expérience  contemporaine,  tantôt  à  des  manuels,  tantôt  à 
des  travaux  qui  ne  peuvent  être  considérés  coname  définitifs.  Par 
exemple,  M.  Lalo  affirme  (p.  155)  que  «  linfluence  des  nouveaux 
riches  pendant  et  depuis  la  guerre  »,  analogue  à  celle  des  fermiers 
généraux  au  xviii®  siècle,  «  tend  à  rapprocher  l'art  du  luxe  ou  du 
divertissement  ».  Il  faudrait  d'abord  prouver  que  l'influence  des 
nouveaux  riches  s'est  réellement  exercée  sur  la  production  artistique  ; 
et,  quant  au  rapprochement  avec  les  fermiers  généraux,  il  ne  sera  pas 
universellement  accepté.  A  diverses  reprises,  M.  Lalo  parle  de  l'art 
français  du  xvii®  siècle,  et  il  a  bien  raison  ;  c'est  pour  la  sociologie 
une  mine  précieuse,  étant  donné  surtout  la  quantité  d'excellents  tra- 
vaux publiés  sur  cette  période  :  mais  est-il  bien  prudent  d'avancer 
{p.  78)  que  «  Louis  XIV  trouva  le  moyen  le  plus  efficace  pour  éteindre  la 
personnalité  de  Racine  et  de  Boileau  :  ce  fut  d'en  faire  ses  historio- 
graphes »,  ou  (p.  76)  que  «  la  puissance  de  Louis  XIV  a  aidé  aux  succès 
du  courtisan  Le  Brun  »  alors  que,  dès  1648,  il  occupait  la  première 
place  et  peut-on  «  le  taxer  d'impuissance  »,  comme  le  veut  M.  Lalo 
(p.  53)  «  quand  il  fait  dessiner  ses  fonds  de  paysage  par  un  collabo- 
rateur? »  Le  Brun,  en  sa  qualité  de  premier  peintre  du  roi,  donnait  les 
modèles  ou  revoyait  les  dessins  et  tout  ce  qui  se  faisait  pour  le  roi, 
y  compris  les  statues  et  la  serrurerie  et  employait,  par  conséquent, 
des  légions  de  collaborateurs!  D'autre  part,  quiconque  connaît  l'his- 
toire de  l'Académie  de  Saint-Luc  refusera  de  voir  dans  les  expositions 
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de  la  place  Dauphine  «  quelque  chose  comme  l'équivalent  du  Salon 
des  Années  du  second  Empire  ou  des  divers  salons  indépendants 
que  nous  connaissons  de  nos  jours  »  (p.  46),  et  je  ne  suis  pas  bien  sûr 
que  M.  Abel  Lefranc  contresignerait  cette  assertion  (p.  35)  :  «  Il  n'est 
pas  indifférent  que  le  compositeur  soit  ou  non  lui-même  un  acteur  : 
Shakespeare  et  Molière  en  ont  donné  d'illustres  exemples  ».  M.  Lalo 
n'ignore  pas  d'ailleurs  qu'il  y  a  une  question  Shakespeare  :  mais  alors 
pourquoi  tirer  argument  d'un  fait  contestable  et  contesté.  Parlant 
des  chapitres  de  certaines  cathédrales,  il  avance  (p.  109)  que  certains 
«  s'efforcèrent  à  reconstruire  intégralement  dans  leur  style  ancien 
les  vieilles  églises  ruinées  par  le  temps  ou  endommagées  par  les  calvi- 
nistes ».  Peut-être  en  effet  le  fait  s'est-il  produit  ;  mais  l'auteur  cite 
en  premier  lieu  les  villes  de  Caen  et  de  Coutances,  où  précisément  il 
lui  serait  impossible  de  citer  des  travaux  de  ce  genre  présentant 
quelque  importance.  Qui  dit  étude  sociologique  dit  méthode  scienti- 
fique. Il  ne  semble  pas  que  la  méthode  scientifique  soit  rigoureusement 
observée  dans  l'ouvrage  de  M.  Lalo. 

Et  quant  à  ses  conclusions  on  les  trouvera  peut-être  un  peb  déce- 
vantes, puisqu'à  la  fin  de  plusieurs  chapitres  il  constate  que  l'art, 
somme  toute,  subit  plutôt  les  influences  des  grands  artistes  que  celles 
de  la  société,  ce  dont  on  se  doutait  bien  déjà  un  peu.  «  L'autonomie 
relative  de  l'art  parmi  toutes  les  autres  fonctions  individuelles  ou  sociales, 
telle  est  la  conclusion  commune  où  nous  amène  l'étude  de  toutes 
ses  conditions  sociales  anesthétiques  :  vie  domestique,  vie  économique, 
vie  religieuse,  vie  politique  nationale  ou  internationale  »  (p.  281). 
Autant  dire  que  l'art,  au  point  de  vue  sociologique,  peut  offrir  des 
sujets  intéressants  d'études  particulières,  quand  on  le  considère  dans 
ses  rapports  avec  la  vie  domestique,  la  vie  économique,  la  vie  reli- 
gieuse, la  vie  politique,  mais  à  la  condition  que  la  documentation 
soit  précise,  sûre  et  abondante  ;  quant  à  une  sorte  de  petite  encyclo- 
pédie sur  l'art  et  la  vie  sociale,  elle  ne  saurait  guère  'servir  que  de 
suggestive  et  agréable  distraction. 

L'ouvrage  est  accompagné  d'un  index  bibliographique  où  l'on  trou- 
vera des  renseignements  utiles  ;  mais  là  encore  la  méthode  reste 
insuffisamment  scientifique.  Puisque  l'auteur  traite  dans  le  chapitre  ii 
de  l'Art  et  des  classes  sociales,  pourquoi  dans  sa  bibliographie  n'a-t-il 
pas  indiqué  les  travaux  d'Anatole  de  Montaiglon  et  de  Jules  Guiffrey 
ou  les  recueils  si  précieux  des  Archipes  de  l'art  français  ou  de  la  Repue 
uniperselle  des  arts?  A  côté  de  l'ouvrage  de  M.  Basch  sur  VEsthétinue  de 
Kant,  pourquoi  omettre  l'Essai  sur  le  génie  dans  l'art  de  M.  Séailles 
et  certaines  études  de  M.  Souriau?  Et  enfin,  à  côté  de  la  Cité  renaissante 
de  M.  Vaillat,  on  ne  comprend  vraiment  pas  qu'il  n'ait  pas  cru  devoir 
indiquer  les  excellents  livres  de  M.  Paul  Léon,  directeur  des  Beaux- 
Arts,  et  de  M.  Rosenthal  sur  le  même  sujet.  Mieux  vaut  pas  de  bibho- 
graphie  du  tout  qu'une  bibliographie  qui  semble  faite  au  hasard  des 
lectures  personnelles. 
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Histoire  de  France  contemporaine,  depuis  la  Révolution  jusqu'à 

la  paix  de  1919,  Ernest  Lavisse,  Paris,  Hachette,  1920-1921,  10  vol. 

in-8  (en  cours  de  publication),  à  30  fr.  le  volume. 

Il  n'est  personne  qui  n'ait  déploré  maintes  fois  que  la  grande  histoire 
de  France  publiée  sous  la  direction  de  M.  Lavisse  s'arrêtât  à  1789. 
Plus  encore  que  pour  l'histoire  du  Moyen  âge  et  pour  l'histoire  moderne, 
il  importe  que  les  élèves,  les  étudiants,  les  maîtres  et  le  grand  public 
aient  à  leur  disposition,  pour  l'étude  de  l'âge  contemporain  do  la 
France,  un  instrument  sûr,  un  guide  ferme  et  critique  dans  l'immense 
amas  des  documents  publiés  ou  explorés,  dans  la  prodigieuse  accumu- 
lation des  connaissances  acquises,  dans  l'inévitable  conflit  des  témoi- 
gnages intéressés  ou  passionnés,  des  opinions  hostiles,  des  jugements 
partiaux.  Les  dix  volumes  dont  la  publication  est  annoncée  et  commencée 
promettent  d'être  cet  instrument  et  ce  guide. 

Les  six  volumes  dès  à  présent  publiés  permettent  de  se  rendre  un 
compte  exact  de  ce  que  sera  l'œuvre  achevée,  de  la  rigueur  critique 
avec  laquelle  des  esprits  différents  par  le  tempérament  et  par  le  talent, 
mais  également  libres,  scrupuleux  et  dévoués  à  la  vérité  scientifique,  se 
sont  appliqués  à  discerner,  dans  la  riche  complexité  de  l'histoire  con- 
temporaine, ce  qui  est  essentiel,  ce  qui  est  certain,  ce  qui  domine,  ce 
qui  commande,  expHquc,  illumine  le  reste,  ce  qu'il  faut  connaître  et 
saisir  fortement  si  l'on  ne  veut  risquer  de  se  perdre  dans  l'infini  du 
détail.  Jamais  la  variété  croissante  de  la  France  contemporaine,  de  sa 
vie  politique,  sociale,  morale,  intellectuelle  n'avait  encore  été  analysée, 
reconstruite,  exposée  avec  autant  de  précision,  de  pénétration  et 
d'ampleur,  avec  un  égal  souci  de  l'objectivité  scientifique.  Ettoutpermet 
de  penser  que  ce  grand  ouvrage  sera,  pour  de  longues  années,  l'intro- 
duction la  plus  efficace,  non  seulement  à  la  connaissance  de  la  France 
contemporaine,  mais  aussi  à  la  vie  civique. 

Un  seul  homme  ne  peut  tout  savoir.  La  collaboration  de  plusieurs 
auteurs,  outre  qu'elle  est  une  garantie  de  compétence,  assure  la  variété 
des  tons,  l'adaptation  des  talents  différents  aux  époques  successives. 
M.  Ph.  Sagnac  a  traité  la  première  période  de  la  Révolution  (Assemblée 
Nationale,  Constituante,  Législative)  avec  une  sobriété  conscien- 
cieuse et  éprouvée,  avec  le  plus  grand  souci  d'équité  sereine  et  de 
vérité  établie.  Il  y  a  plus  d'éclat,  plus  de  fantaisie  expressive  et  pitto- 
resque dans  les  deux  beaux  volumes  où  M.  G.  Pariset  a  raconté,  d'abord 
la  grande  et  difficile  époque  de  la  Convention  et  du  Directoire,  puis  1© 
Consulat  et  l'Empire,  et  tout  porte  à  croire  que  le  jugement  qu'il  a 
formulé  sur  la  personne  et  sur  l'œuvre  de  Napoléon  approche  autant 
qu'il  est  possible  de  la  vérité,  et  restera.  M.  Charléty  a  raconté  avec 
infiniment  d'aisance  et  de  lucidité,  avec  un  talent  souple,  pittoresque 
et  vivant  la  confuse  et  monotone  histoire  de  la  Restauration,  et  a 
dégagé  avec  une  netteté  précise  les  traits  essentiels  de  la  France  du 
X IX  e  siècle,  puis  il  a  raconté  avec  pénétration  l'époque  compliquée,  grosse 
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•d'avenir,  riche  de  nouveautés  morales,  intellectuelles  et  sociales,  de 
la  monarchie  de  juillet.  M.  Seignobos  conduira  l'histoire  politique 
de  la  France,  en  trois  volumes,  jusqu'en  juillet  1914  :  le  premier  de  ces 
trois  volumes,  qui  vient  de  paraître,  donne  pour  la  première  fois  un  récit 
méthodique  et  objectif,  scientifique  et  critique,  de  la  révolution  de  1848 
et  de  la  première  époque  du  second  Empire.  MM.  Gauvain  et  Bidou 
donneront  une  histoire  de  la  grande  guerre,  et  M.  Lavisse  tracera 
enfin  le  bilan  de  ce  siècle  et  demi  d'une  histoire  dramatique,  doulou- 
reuse et  féconde. 

Chaque  volume  est  enrichi  et  éclairé  par  un  choix  d'illustrations 
contemporaines,  peu  nombreuses,  mais  d'excellente   quahté. 


II 

Livres  de  classe. 

Éléments  d'algèbre»  par  M.  et  W^^  Jacquemard,  Delalain,  éditeurs, 

Ce  petit  cours  à  l'usage  des  débutants  (candidats  au  B.E.),  conforme 
aux  programmes  de  1920,  est  simple  et  pratique.  Il  associe  les  exercices 
d'algèbre  à  l'enseignement  de  l'arithmétique.  Les  explications  sont 
données  sur  des  problèmes  d'arithmétique,  de  géométrie,  de  physique. 
C'est  là  une  très  heureuse  idée. 

Il  convient,  en  effet,  de  fixer  dans  l'esprit  des  élèves  cette  vérité  : 
l'algèbre,  au  moins  dans  ses  éléments,  ne  se  distingue  pas  de  l'arithmé- 
tique, et  les  problèmes  de  calcul  (géométrie,  physique),  ne  se  distin- 
guent pas  essentiellement  de  ceux  que  traite  couramment  l'école 
élémentaire. 

Les  auteurs  nous  engagent  donc  dans  une  voie  quelque  peu  nouvelle, 
-qui  est  la  bonne  voie.  Il  convient  de  les  suivre,  peut-être  même  avec 
le  regret  qu'ils  y  marchent  encore  timidement.  (Par  exemple,  ne  vau- 
drait-il pas  mieux  représenter  une  longueur  inconnue  par  L,  un  prix 
inconnu  par  P,  plutôt  que  par  des  x,  y,  cabalistiques?  —  Ne  vaudrait-il 
pas  mieux,  pour  expliquer  opérations  et  raisonnements,  adopter  le 
langage  ordinaire  plus  rassurant  que  le  langage  technique  des  mathé- 
maticiens?) 

Nous  approuvons  de  même  l'étude  des  graphiques  qui  tient  sa 
bonne  place  dans  ces  quelques  pages,  avec  le  regret  qu'elle  ne  se  lie 
pas  davantage  aux  questions  d'algèbre  pour  les  éclairer.  (Par  exemple, 
comparaison  de  deux  droites  avec  un  système  de  deux  équations  en 
X  et  y  ;  par  exemple^j  usage  du  graphique  pour  la  progression  arithmé- 
tique.) 

Nos  critiques,  d'ailleurs  légères,  reviennent  à  ceci  :  la  méthode 
suivie  par  les  auteurs  est  si  excellente  que  nous  voudrions  la  voir 
s'étendre  plus  loin. 
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Cours    de    topographie     générale,    par    le     capitaine    Seignobosc 

(Ch.  Lavauzclle,  éditeur). 

Ce  cours,  tout  à  fait  excellent,  rendra  les  plus  grands  services  dans 
nos  écoles,  nos  lycées,  et  particulièrement  dans  les  E.  N. 

L'auteur,  officier  spécialiste,  y  traite  un  sujet  qui  lui  est  familier  avec 
la  fermeté  et  la  souplesse  d'une  pédagogie  à  la  fois  classique  et  avisée. 

Chacun  sait  le  rôle  que  joue  le  service  géographique  aux  armées, 
et  comment  ses  travaux  topographiques,  de  1915  à  1918,  se  sont 
traduits  par  l'établissement  de  plus  de  cinq  millions  de  plans.  Cette 
vaste  expérience  fournit  au  capitaine  Seignobosc  de  nombreux  rensei- 
gnements utiles  qui,  mis  à  leur  place,  donnent  à  chaque  page  do  son 
livre  une  saveur  particulière. 

D'ailleurs,  l'auteur  a  dû  certainement  professer  des  cours  et  diriger 
des  travaux  sur  le  terrain,  au  front  et  dans  les  services  militaires. 
On  ne  s'expliquerait  pas  autrement  la  clarté,  l'ordre,  le  caractère 
pratique  de  ses  leçons.  Le  plan  s'étend  en  23  chapitres  (topographie 
élémentaire,  topographie  de  précision,  topographie  spéciale)  ;  il  se 
développe  avec  aisance,  les  difficultés  se  présentant  à  mesure,  résolues 
simplement,  si  bien  que  la  lecture  de  l'ouvrage  reste  facile.  La  théorie 
y  est  précise,  mais  ne  devient  pas  envahissante.  On  épargne  au  lecteur 
les  calculs  superflus  et  les  descriptions  compliquées  d'instruments 
inutiles.  Par  contre,  mille  conseils  utiles  s'offrent  en  ces  350  pages 
qui  contiennent  tout  ce  qu'il  faut  savoir  pour  comprendre  et  pour 
opérer.  Cet  ouvrage  est  un  guide  précieux  pour  la  théorie  et  pour  la 
pratique. 

Il  a  été  récompensé  par  la  Société  Topographiquo  de  France  :  il 
méritait  bien  ce  succès. 


Le  gérant  de   la  a  Revue   Pédagogique  », 
Max  Delagrave. 


Coulommicrs.  —  Imp.  Paul  BRODAI  D. 


N""  série.    Tome  LXXIX.  N»  9  Septembre. 

%EVUE 

Pédagogique 

L'exercice  collectif 

de  Composition  française 

à   l'Ecole  primaire  supérieure. 


Tolstoï  raconte  dans  un  très  curieux  article  de  la  revue  lasnaia 
Poliana^  qu'ayant  un  jour  donné  à  deux  de  ses  élèves  ce  sujet 
à  traiter  :  «  Histoire  d'un  garçon  dont  le  père,  paresseux  et 
débauché,  est  envoyé  au  régiment  et  en  revient  corrigé  et  bon  », 
ils  produisirent  en  quelques  heures  «  une  œuvre  poétique  qui 
n'a  pas  son  égale  dans  la  littérature  russe  ».  Et  le  grand  romancier 
d'en  tirer  aussitôt  cette  conclusion,  en  apparence  paradoxale, 
mais  qui  renferme  cependant  une  certaine  part  de  vérité  :  les 
enfants  étant  plus  près  de  la  nature  que  les  hommes  ont  plus 
qu'eux  le  sens  de  la  mesure,  de  l'harmonie,  de  la  beauté.  C'est 
d'eux,  si  nous  le  voulons,  que  nous  apprendrons  l'art  d'écrire  : 
«  Notre  idéal  est  derrière  nous  et  non  devant.   » 

L'intéressant  récit  de  cette  expérience  pédagogique  nous 
revenait  en  mémoire  en  lisant,  l'automne  dernier,  les   Instruc- 


1.  On  le  trouvei-a  au  tome  XIII  des  Œuvres  complètes,  p.  269-311 
(P.  V.  Stock,  éditeur).  Il  renferme  d'excellentes  idées  dont  on  pourrait  tirer 
heureusement  parti  dans  la  pratique  de  l'exercice  en  question. 

PEVUP  PÉDAGOGIQUE,   1921.    —   %"   SBM.  It 
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tions  relatives  aux  nouveaux  programmes  dé^  Écoles  primaires 
supérieures  et  particulièrement  celles  concernant  les  «  exercices 
collectifs  de  composition  et  de  rédaction  ».  Il  y  avait,  en  eiïet, 
quelque  rapport  entre  la  thèse  de  l'écrivain  russe,  dépouillée 
de  son  exagération  et  de  ses  sophismes  et  l'esprit  de  ces  instruc- 
tions. L'une  et  l'autre  manifestent  la  même  confiance  dans  les 
ressources  artistiques  des  enfants,  l'une  et  l'autre  croient  égale- 
ment à  la  possibilité  de  «  leur  révéler  les  joies  que  donne  l'art 
d'écrire  ».  Et  cependant!  Que  de  fois,  au  contraire,  n'avons-nous 
point  gémi  devant  l'obstination  des  fautes  d'orthographe  dont 
nos  écoliers  parsèment  leurs  hâtives  et  banales  productions, 
devant  les  impropriétés,  les  incorrections,  les  répétitions,  les 
discordances  de  temps,  devant  cet  inextricable  «  stile  de  ramon- 
neur  de  cheminées  »  ^  offert  chaque  semaine  en  holoQ^uste  à 
notre  plume  meurtrière  !  Et  lequel  d'entre  nous  n'a  approuvé 
avec  force  tous  ceux  qui  venaient  proclamer  de  temps  à  autre 
l'existence  d'une  «  crise  du  français  »,  sans  chercher  peut-être 
avec  assez  d'énergie  ou  de  méthode  les  moyens  d'y  porter 
remède  ?  Nous  ne  serions  donc  point  surpris  s'il  subsistait  encore 
çà  et  là  quelques  doutes  sur  l'efficacité  des  nouveaux  exercices 
collectifs  de  composition  et  de  rédaction  et  sur  la  réalité  de 
ces  joies  spirituelles  promises  à  nos  élèves  par  les  instructions 
ministérielles.  Peut-être  d'ailleurs  aurions-nous,  après  expé- 
rience faite,  à  critiquer  tel  détail  de  ces  instructions  et  à  en 
proposer  une  légère  modification.  Certainement  enfin  la  concep- 
tion que  nous  nous  sommes  formée  de  cet  exercice  est  loin  d'être 
la  meilleure  et  nous  serions  heureux  de  voir  naître  sur  ce  sujet 
une  ample  discussion  d'où  sortiraient  peut-être  quelques  solides 
principes  propres  à  rénover  pratiquement  notre  enseignement 
de  la  composition  française.  C'est  pour  ces  considérations  diverses 
que  nous  nous  sommes  décidé  à  rassembler  ici  quelques  notes, 
prises  en  partie  par  les  élèves  eux-mêmes,  et  qui  devront,  dans 
notre  pensée,  donner  une  physionomie  aussi  exacte  que  possible 
d'une  classe  de  première  année,  au  cours  de  son  effort  collectif 
vers  la  réalisation  de  l'œuvre  Httéraire. 

Disons  tout  de  suite  dans  quelles  conditions  nous  travaillons, 

1.  Pantagruel,  livre  I,  chap.  x. 
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La  classe  «si  assez  nombreuse  :  une  cinquantaine  d'élèves, 
mais  pour  ce  qui  nous  occupe,  c'est  une  circonstance  favorable. 
Plus  nous  serons  de  chercheurs,  plus  nous  ferons  de  trouvailles. 
Malheureusement  ces  chercheurs  ne  sont  pas  des  mieux  outillés. 
Enfants  d'ouvriers  de  l'arsenal,  de  petits  commerçants  ou  même 
d'instituteurs,  ils  ont  hérité  de  leurs  parents  un  étrange  langage 
où  les  mots  français  trouvent  leur  emploi  dans  des  locutions 
bretonnes,  où  certains  sons  fondamentaux  eux-mêmes  reçoivent 
une  graphie  déconcertante.  Ils  «  rentrent  »  à  l'école  primaire 
supérieure  «  envoyant  »  «  ensemble  qu'eux  •  des  habitudes 
c  qu'en  »  a  toutes  les  peines  du  monde  à  détruire  et  avec  les- 
quelles «  il  n'y  a  pas  de  goût  *  car  elles  réapparaissent  parfois 
jusqu'  «  on  »  quatrième  année*.  Mais,  d'autre  part,  ce  sont 
tous  des  externes,  mêlés  à  la  vie  active  d'un  port,  spectateurs 
quotidiens  des  mille  petites  scènes  qui  se  déroulent  le  long 
des  quais  :  l'entrée  et  la  sortie  des  navires  charbonniers,  l'arrivée 
des  bateaux  de  pêche  et  la  vente  du  poisson  à  la  criée,  le  tumulte 
des  grues,  le  départ  des  petits  vapeurs  faisant  le  service  entre 
les  différents  points  de  la  côte.  C'est  pourquoi  le  sujet  choisi 
un  beau  lundi  matin  leur  plut  tout  de  suite.  Il  s'agissait  de 
composer  «  un  petit  chef-d'œuvre  »  (sourires  et  mouvements 
divers)  ayant  pour  titre  :  a  La  vedette  de  Pen-Mané,  » 

La  méthode  de  travail  employée  fqt  toute  classique  :  recherche 
des  idées,  établissement  du  plan,  rédaction.  Et  c'est  sous  les 
dénominations  équivalentes,  mais  plus  traditionnelles  d'inven- 
tion, de  disposition  et  d'élocution  que  nous  allons  aussi  grouper 
les  quelques  règles  qui  dirigèrent  pos  efforts  et  les  modestes 
résultats  que  nous  avons  pu  obteni^. 


1.  Au  lieu  de  :  «  entrent  »  —  «  apportant  a  —  «  avec  eux  ■  —  ■  ^u'on  • 
—  «  qui  sont  très  désagréables  •  —  «  en  ».  Malgré  d'incessantetf  observa- 
tions et  tant  est  puissante  Temprise  du  milieu  extra-scolaire,  nous  enten- 
dons souvent  de  grands  élèv(>B  dire  encore  :  «  Monsieur,  j'ai  oublié  d'envoyer 
mon  cahier  avec  moi.  •  Et,  en  composition  d'écriture,  nous  avons  vu 
mouler  en  g^rosse  cursive  ce  nom  de  ville  inconnue   :   Nogaoni-sur-Seine. 


iÙO  REVUE  PÉDAGOGIQUE 


L'invention  {recherche  des  idées). 

La  première  règle   de   toutes   les   règles,   c'est   que  l'exercice 
dont  il  s'agit  doit  être  préparé  à  l'avance,  dans  une  certaine 
mesure,  par  le  maître  et  surtout  par  les  élèves.  Les  idées  neuves 
et  originales  ne  fleurissent  guère  entre  les  quatre  murs  froids 
et  nus  d'une  salle  de  classe  et  compter  sur  la  seule  mémoire 
ou  sur  l'imagination  du  moment,  c'est  se  priver  trop  volontiers 
des  bienfaits  d'une  observation  directe  et  attentive  de  la  réalité. 
Sans   cet   effort   préliminaire    d'observation,    précis,    minutieux, 
méthodique,  rien  de    bien  ne  peut  être  fait,  aucun  progrès  de 
l'esprit  n'est  possible.  «  S'il  y  avait  un  art  du  style,  écrit  excellem- 
ment Rémy  de  Gourmont,  ce  serait  l'art  même  de  sentir,  l'art 
de  voir,  l'art  d'entendre,  l'art  d'user  de  tous  les  sens,  soit  réelle- 
ment, soit  imaginativement  ^   »  Or,  il  est  impossible  d'en  user 
imaginativement  avant  d'en  avoir  usé  réellement.  J'avais  donc 
invité  nos  écoliers,  la  semaine  précédente,  à  aller  contempler, 
près  du  pont-tournant,  le  départ  et  les  évolutions  de  la  minus- 
cule vedette  qui  assure,  plusieurs  fois  par  jour,  les  communica- 
tions entre  Lorient  et  la   pointe   de   Pen-Mané,  sur  l'autre  rive 
du  Blavet,  à  faire  même  la  traversée  en  regardant  attentive- 
ment autour  d'eux,  en  notant  avec  soin  les  bruits,  les  odeurs, 
les  contacts,  toutes  les  découvertes  de  leurs  sens.  Pour  ne  point 
risquer  de  me  trouver  en   flagrant  délit  d'information  insuffi- 
sante,  j'avais   moi-même   pris   la   vedette   un   dimanche   après- 
midi.  Je  comptais  enfin  sur  la  richesse  et  l'exactitude  des  sou- 
venirs de  plusieurs  élèves  qui  viennent  tous  les  jours  en  classe 
par  le  bateau. 

Aussi  les  résultats  de  ce  premier  travail,  si  facile  et  si  agréable 
d'ailleurs,  furent  très  encourageants.  On  arrive,  on  s'assied.  Un 
élève  est  déjà  au  tableau.  Et  chacun  aussitôt  d'étaler  joyeu- 
sement son  abondante  cueillette  d'observations   : 


1.  R.  de  Gourmont,  La  Culture  des  Idées,  p.   3'J  (Du  style  ou   de   l'écri- 
ture). 
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«  —  Il  faudra  parler  du  patron  de  la  vedette,  commence  Le 
Luhandre. 

—  Et  du  mousse,  qui  a  les  pieds  nus  et  un  vieux  béret  tout 
couvert  de  taches  d'huile,  ajoute  Morlec. 

—  La  vedette  est  peinte  en  gris. 

—  Les  gens  descendent  sur  la  cale.  Il  y  avait  un  petit  qui 
pleurait.... 

—  Et  les  chalutiers  à  vapeur  qu'on  voit  en  passant.  Et  puis 
l'odeur  de  la  vase  à  marée  basse. 

—  Et  l'odeur  d'essence  du  moteur. 

—  Le  moteur  fait  :  «  teuf-teuf-teuf  »,  déclare  un  amuseur  du 
fond  de  la  classe  et  tous  éclatent  de  rire. 

Mais  voici  que  Quéré  nous  lit  une  phrase  entière  qu'il  vient 
de  griffonner  sur  son  cahier  de  brouillon  : 

«  Devant  elle,  l'eau  calme  de  l'avant-port  s'écarte  en  deux 
longues  vagues  qui  vont  heurter  le  granit  des  quais.  » 

Ce  n'est  pas  mal.  Nous  reverrons  cette  phrase  plus  tard. 
Retenons  du  moins  l'idée. 

L'encouragement  donné  à  Quéré  excite  ses  camarades.  C'est 
bientôt  un  brouhaha  confus  de  paroles  au  milieu  duquel  je 
finis  par  ne  plus  rien  distinguer.  Tout  le  monde  veut  parler 
à  la  fois.  Il  faut  rétablir  le  silence.  Pendant  ce  temps,  au  tableau, 
la  craie  court,  court.  Nous  repartons  avec  un  peu  plus  d'ordre. 
On  parle  à  son  tour  après  avoir  levé  la  main.  Chacun  dit  ce 
qu'il  a  vu  ou  entendu.  Je  n'ai  plus  à  intervenir  que  pour  modérer 
de  temps  à  autre  le  flot  des  idées  qui  confluent  tumultueuse- 
ment. Et  au  bout  de  quelques  minutes,  voici  le  tas  imposant 
de  matériiiux,  mal  dégrossis,  que  nos  ouvriers  ont  apportés   : 

Le  patron  de  la  vedette  —  le  mousse  —  peinte  en  gris  —  chalutiers 

—  passagers — -odeurs  de  la  vase,  de  l'essence,  de  la  mer  —  la  cale — • 
les  marchandes  de  sardines  —  le  pont-tournant  —  l'eau  divisée  en 
deux  longues  vagues  —  les  hangars-des  hydravions  —  bruit  des  vagues 
contre  la  vedette  —  chocs  —  conversations  des  passagers  —  le  dis- 
tributeur de  billets  —  trépidation  du  moteur  —  les  vieux  bateaux 
dans  la  vase  —  les  murs  de  l'hôpital  maritime  -=-  vieilles  frégates 
à  l'entrée  du  Scorlî  —  l'école  des  apprentis  mécaniciens  —  en  rade  — 
l'île  Saint-Michel  —  Groix  au  loin  —  la  jetée  —  les  pêcheurs  à  la  ligne 

—  la  station  de  T.  S.  F.  —  les  oiseaux  de  mer  —  le  ciel  gris  —  les  vieux 
murs  de  Port-Louis  —  le  roulis  et  le  tangage  —  un  cuirassé  à  l'entrée 
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de  l'arsenal  —  les  bouées  —  le  vent  est  plus  frais  —  parler  de  la  ma- 
nœuvre —  la  roue  du  gouvernail  —  l'hélice  —  le  sillage  derrière  la 
vedette  —  le  frigorifique  au  loin  —  tristesse  du  ciel  —  la  brume  sur 
la  mer  —  les  grues  —  l'arrivée  à  Pen-Mané  —  débarquement  des 
voyageurs  —  nombre  de  traversées  chaque  jour  — •  la  coque  de  la 
vedette  —  la  cabine  —  les  bancs  —  durée  de  la  traversée  —  plaisirs 
éprouvés. 

Il  faut  avouer  que  le  maître  éprouve  alors  un  instant  de 
découragement.  Que  tirer  de  cet  amas  informe  d'idées  dont 
chacune  réveille  à  l'esprit  mille  sensations  qui  toutes  s'offrent 
à  être  utilisées?  Les  élèves  ne  semblent  nullement  s'en  douter 
et  considèrent  au  contraire  d'un  regard  satisfait  le  tableau  noir 
entièrement  couvert  de  mots  sans  suite,  de  signes  conventionnels 
dont  nous  seuls  comprenons  le  sens  exact  et  sous  lesquels  il 
s'agira  tout  à  l'heure  de  retrouver  des  idées  et  des  sentiments 
précis.  Allons!  au  travail.  Le  plus  difficile  n'est  pas  d'entasser 
au  hasard  les  moellons,  les  briques,  le  ciment,  le  bois,  le  verre 
et  la  peinture,  mais  de  construire  avec  tout  cela....  soyons  sans 
prétention  :  une  simple  petite  maisonnette  de  campagne.  Nous 
venons  de  faire  les  charroyeurs.  Tâchons  à  présent  de  nous 
montrer  d'habiles  architectes  et  établissons  notre  plan. 

Est-il  besoin  de  réfuter  auparavant  l'objection  que,  dans  cette 
recherche  des  idées,  nous  allons  vraiment  trop  au  hasard  et 
qu'on  pourrait  se  montrer  plus  méthodique?  Sans  doute  s'il 
s'agissait  d'élèves  plus  âgés,  déjà  rompus  à  ce  genre  d'exercices, 
mais  nous  sommes  en  présence  de  débutants  :  l'essentiel  n'est- 
il  pas  jusqu'ici  de  leur  apprendre  à  observer,  de  créer  ou  plutôt 
de  recréer  en  eux,  car  à  deux  ou  trois  ans  ils  la  possédaient 
déjà,  l'habitude  d'être  attentifs  aux  données  de  leurs  sens? 
Qu'ils  s'enrichissent  donc,  à  propos  de  tel  sujet,  de  toutes  les 
impressions  qu'ils  pourront.  Jamais  ils  n'en  recueilleront  trop. 
Et  celles  qui  n'auront  pas  trouvé  leur  emploi  aujourd'hui  ne 
seront  point  perdues  pour  cela.  Elles  subsisteront  sous  forme 
d'images  que  la  mémoire  retrouvera  plus  tard  fort  à  propos 
pour  les  faire  entrer  dans  d'autres  combinaisons. 


COMPOSITION  FRANÇAISE  A  L'ECOLE  PRIMAIRE  SUPÉRIEURE     163 


La  disposition  (le  plan). 

La  composition  française  a  pour  but  particulier  l'acquisition 
du  style,  mais  elle  a  aussi,  comme  les  autres  disciplines,  un 
but  général  qui  est  la  formation  de  l'esprit.  Nous  avons  tout  à 
l'heure  profité  du  travail  de  l'invention  pour  faire  concourir 
notre  enseignement  de  l'art  d'écrire  au  perfectionnement  des 
sens,  au  développement  du  goût  de  l'observation,  à  l'enrichisse- 
ment général  de  la  personnalité.  La  construction  du  .plan,  en 
dehors  de  son  utilité  propre  et  passagère,  doit,  par  delà  l'école, 
nous  apprendre  à  mettre  de  l'ordre  dans  notre  vie,  de  la  méthode 
dans  nos  pensées  et  dans  nos  actions.  Apprenons  donc  dès  main- 
tenant à  concevoir  un  but  précis  et  à  fixer  les  diverses  étapes 
nécessaires  pour  l'atteindre.  Il  nous  faudra  consentir  très  pro- 
bablement à  des  sacrifices  pénibles.  Rien  de  meilleur  pour 
guérir  l'amour-propre.  Telle  idée  fort  originale  que  l'un  d'entre 
nous  avait  amoureusement  sculptée  et  portée  avec  orgueil  au 
trésor  commun  sera  peut-être  dédaignée  et  mise  au  rebut.  Tant 
pis.  De  fa  logique  avant  toute  chose  et  loin  de  nous  toute  image 
tentatrice  qui  nous  ferait  nous  écarter  du  droit  chemin. 

J'épargne  ces  austères  réflexions  à  la  classe  encore  toute  bour- 
donnante et  j'entreprends  de  me  faire  comprendre  à  l'aide  d'une 
allégorie  facile. 

«  Mes  enfants,  nous  venons  d'entasser  pêle-mêle  des  maté- 
riaux de  toutes  sortes.  Que  penseriez-vous  d'un  entrepreneur 
qui  ayant  ainsi  fait  amener  sur  le  terrain  de  grands  amas  de 
pierres,  de  sable  et  de  bois,  dirait  aux  maçons  et  aux  menui- 
siers :  «  Vous  avez  maintenant  tout  ce  qu'il  faut  !  Eh  bien, 
travaillez  !  »  Vous  voyez  d'ici  l'embarras  de  nos  ouvriers. 

—  Il  leur  manquerait  un  plan,  interrompt  Le  Quellenec. 

—  Sans  doute,  mais  d'abord  il  leur  manquerait  l'idée  même 
de  ce  qu'ils  vont  avoir  à  construire.  Sera-ce  un  château?  Une 
maison  de  campagne?  une  habitation  ouvrière?  une  halle  ou 
un  bureau  de  poste?  On  ne  le  leur  a  point  dit. 

— •  Il  faut  d'abord  trouver  l'idée  générale,  reprend  mon  sagace 
interrupteur. 
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—  Eh  !  bien  sûr  !  Lorsque  nous  expliquons  un  texte,  n'est- 
ce  pas  ce  que  nous  faisons  tout  d'abord,  avant  même  de  dégager 
le  plan?  Quelle  impression  générale  l'écrivain  a-t-il  cherché  à 
rendre?  Quelle  idée  importante  tient-il  à  nous  voir  partager? 
Nous  allons  donc  nous  aussi  nous  efforcer  de  faire  un  travail 
qui  ait  de  l'unité,  dont  toutes  les  parties  concourent  à  donner 
une  certaine  impression,  un  travail  qui  ait  du  caractère  enfin  ! 
Voyons,  à  quel  point  de  vue  nous  placer  pour  parler  de  notre 
vedette?  » 

Silence  général,  cette  fois.  On  paraît  réfléchir  profondément. 
Mais  personne  ne  trouve  rien. 

Tout  à  coup,  Soreuil  s'écrie  d'un  air  illuminé  : 

«  Mais,  il  faut  faire  une  description  de  la  vedette  ! 

—  Je  le  veux  bien.  Nous  allons  jîar  exemple,  dire  en  détail 
de  quoi  est  faite  la  coque,  mesurer  la  longueur  et  la  largeur  du 
pont,  révéler  la   force  du  moteur.... 

— ■  Oh  !  non  !  non  !  s'exclame-t-on  de  tous  côtés. 

— ■  Alors,  quoi  ?  Voulez-vous  que  nous  insistions  sur  l'utilité 
de  la  vedette,  sur  les  services » 

Je  n'achève  pas.  Une  moue  dédaigneuse  (et  bien  méritée) 
accueille   déjà   ma   suggestion. 

Décidément  cette  recherche  du  point  central  est  bien  difficile. 
Je  me  résous  alors  à  proposer  une  solution  personnelle. 

«  Vous  souvenez-vous  de  cette  charmante  page  d'Alphonse 
Daudet  que  nous  avons  lue  il  y  a  quelque  temps,  et  où  une 
vieille  diligence  de  Tarascon,  déportée  au  pays  des  lions,  raconte 
au  brave  Tartarin  toutes  ses  misères  ? 

— ■  Oui,   oui,   monsieur  î 

—  Eh  bien  !  si,  adoptant  un  procédé  analogue,  nous  faisions 
de  notre  vedette  une  sorte  d'être  vivant,  de  personnage,  qui 
éprouverait  des  sentiments,  qui  aurait  des  désirs,  des  impa- 
tiences, des  joies  et  des  tristesses,  si  nous  l'animions  en  un  mot? 

— -  Oh  !  oui,  c'est  cela.  Ce  sera  amusant.  » 

Voici  de  nouveau  l'attention  de  tous  en  éveil.  J'en  profite 
pour  hâter  un  peu  notre  marche,  car  l'heure  est  déjà  avancée. 

«  Cela  ne  suffit  pas.  Cette  vedette  personnifiée,  nous  allons  la 
faire  agir.  Dans  quelles  conditions  ?  Faudra-t-il  la  suivre  toute  une 
journée  dans  ses  évolutions  ?  Ce  serait  bien  monotone,  n'est-ce  pas  ? 
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—  Décrivons-là  au  cours  d'une  traversée  seulement,  dit 
Ollivier. 

—  Si  vous  voulez.  Ainsi  voilà  précisée  l'idée  générale  :  notre 
vedette  est  une  bonne  petite  personne  qui  accomplit  bien  con- 
sciencieusement sa  tâche  et  nous  allons  dire  les  choses  intéres- 
santes qu'elle  aperçoit  et  les  sentiments  qu'elle  éprouve  au  cours 
d'une  traversée  de  Lorient  à  Pen-Mané.  » 

Les  visages  s'éclaircissent...  en  même  temps  que  l'idée.  J'au- 
rais préféré  que  celle-ci  fût  dégagée  entièrement  par  les  élèves. 
C'est  un  idéal  qui  n'est  pas  inaccessible.  Mais  le  temps  nous 
manque.  Il  reste  à  établir  le  plan.  Je  trace  rapidement  au  tableau 
un  vrai  «  plan  »  afin  de  préciser  notre  route  et  d'éviter  toute 
confusion  sur  l'emplacement   des  points  de  repère. 

Pendant  ce  temps  chacun  sur  son  cahier  s'essaie  à  construire 
un  plan.  J'en  fais  lire  quelques-uns.  Et  je  retiens  celui  qui  me 
paraît  le  plus  naturel  et  le  plus  simple.  Nous  parlerons,  suivant 
des  proportions  qui  restent  à  déterminer,  du  départ  de  la  vedette, 
de  la  traversée  proprement  dite  et  enfin  de  l'arrivée.  Il  reste  à 
grouper  sous  ces  trois  titres  et  en  n'oubliant  point  notre  inten- 
tion de  personnifier  la  vedette,  les  matériaux  recueillis  au  cours 
de  notre  première  recherche.  Cette  mise  en  ordre  s'accomplit 
sans  trop  de  peine.  Il  faut  bien  de  temps  à  autre  user  de  l'éponge 

Epongs  qui  n  était  peut-être  quun  chiffon... 

effacer,  raturer.  J'en  fais  remarquer  en  passant  la  nécessité, 
si  généralement  incomprise  des  élèves  pour  qui  la  première  idée 
venue  est  toujours  la  bonne.  Il  faut  aussi  éliminer  sans  pitié 
tout  ce  qui  ne  se  rapporte  pas  de  très  près  au  sujet  tel  que 
nous  l'avons  conçu,  comme  par  exemple  les  observations  sur 
le  pont-tournantj  le  frigorifique  ou  sur  les  diverses  parties  de 
la  vedette  :  coque,  bancs,  cabine,  etc.  Je  suis  obligé  de  rappeler 
plusieurs  fois  :  «  N'oubliez  pas  qu'il  s'agit  de  la  vedette  »,  car 
on  veut  parler  trop  longuement  de  choses  étrangères.  Bientôt 
d'ailleurs,  ceux  qui  ont  le  mieux  compris  se  font  les  censeurs 
de  leurs  camarades  et  opposent  un  i^eto  énergique  à  toute  ten- 
tative d'intrusion  d'idées  adventices.  Enfin  après  avoir  minu- 
tieusement choisi  et  soigneusement  ordonné,  nous  considérons 
comme   acceptable   le   plan  que  voici  : 
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I.  Le   départ. 

1»  Le   patron   appelant   les   passagers  ; 

2*^  Embarquement  des  passagers  —  les  décrire  ; 

3°  La  vedette  se  met  en  marche. 

II.  La  traversée. 

A)  Dans  Va^ani-port   : 

1°  Mouvement  de   l'eau  ; 

2°  A  droite  (chalutiers  à  vapeurs,  bateaux  envasés)  ; 
3°  A  gauche  (hôpital  maritime  —  vieilles  frégates)  ; 
4°  Passage  de  l'avant-port  dans  la  rade. 

B)  Dans   la  rade   : 

10  On   aperçoit    le    but  ; 

2°  Efforts  de  la  vedette,  lutte  contre  les  vagues  ; 

3*^  Les  mouettes  dans  le  ciel  ; 

4°  Groix  aperçue  :  sentiments  de  la  vedette. 

in.  L'arrivée. 

10  Manœuvre   d'accostage  ; 
2°  Préparatifs  des   passagers  ; 
3°  Fin   du    voyage. 

Tout  cela  n'est  rien  encore.  Il  nous  reste  à  bâtir  la  maison  de 
fond  en  comble.  Heureusement  nos  ouvriers  sont  remplis  de 
bonne  volonté  et  la  joie  de  l'efîort  déjà  récompensé  brille  dans 
tous  les  yeux. 


L'ÉLOcuTioN  (le  style). 

«  Le  style,  dit  Bufîon,  suppose  la  réunion  et  l'exercice  de  toutes 
les  facultés.  Bien  écrire,  c'est  à  la  fois  bien  penser,  bien  sentir  et 
bien  rendre  :  c'est  avoir  en  même  temps  de  l'esprit,  de  l'âme  et 
du  goût^  »  Si  la  recherche  des  idées  et  l'établissement  du  plan 
contribuent  à  la  culture  des  qualités  d'esprit  les  plus  solides, 
le  travail  de  l'élocution  exige,  en  effet,  un  effort  particulièrement 
intense  de  la  sensibilité,  et  surtout  de  la  volonté,  autant  que  de 
l'intelligence.  On  pourrait  presque  affirmer  que  toutes  les  fautes 
de  style  que  commettent  nos  élèves  sont  dues  à  une  insuffisance 
d'attention  volontaire.  Au  cours  de  la  rédaction  du  sujet,  nous 
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allons  donc  nous  obliger  à  examiner  chaque  mot  séparément,  à 
en  apprécier  la  propriété  ou  la  valeur  artistique,  à  le  rejeter  sans 
faiblesse  s'il  ne  nous  plaît  pas.  Les  phrases,  à  peine  construites, 
seront  relues  à  haute  voix,  pour  juger  de  leur  rythme  et  remises 
au  creuset  si  cette  épreuve  ne  leur  est  point  favorable.  (0  divin 
maître  de  Croisset,  pardonne  aux  Philistins  d'oser  profaner  tes 
usages  !)  J'exagérerai  même  de  temps  à  autre  mes  exigences, 
critiquant  un  détail  sans  importance,  faisant  «  ajouter  quelque- 
fois et  souvent  effacer  »  non  pas  surtout  dans  le  but  d'améliorer 
telle  ou  telle  phrase,  mais  pour  imprimer  profondément  dans 
l'esprit  de  l'élève,  qui  ne  la  possède  nullement,  cette  idée  que  le 
style  est  chose  difficile,  qu'on  n'arrive  à  la  clarté  et  à  la  simpli- 
cité qu'à  force  de  retouches  successives  et  par  Un  effort  opi- 
niâtre. Je  citerai  l'exemple  de  La  Fontaine,  de  Pascal,  de  Flau- 
bert recommençant  trois  fois  sa  Tentation  de  saint  Antoine. 
Peut-être  ainsi  ne  verrai-je  plus  autant  de  compositions  écrites 
d'une  seule  traite,  presque  sans  ratures,  en  tout  cas  sans  travail 
véritable  et  que  je  suis  obligé  de  noter  chaque  fois  entre  2  et  8. 
Peut-être  surtout  réussirai- je  à  faire  naître  chez  eux  la  défiance 
du  verbalisme,  le  goût  du  précis  et  du  concret,  l'aptitude  à  sentir 
le  vide  des  grands  mots  et  des  beaux  discours  dont  on  essaiera 
plus  tard  de  repaître  leur  esprit. 

Quinze  jours  après  avoir  conçu  notre  plan,  nous  nous  mettons 
donc  à  rédiger.  Je  m'aperçois  avec  plaisir,  à  l'air  réjoui  des 
visages,  que  l'enthousiasme  pour  le  sujet  n'a  point  diminué.  Bien 
au  contraire.  Voici  même  qu'à  ma  grande  surprise,  car  je  n'avais 
rien  demandé  de  pareil,  quelques  élèves  sortent  leurs  cahiers 
pour  lire  les  phrases  qu'ils  ont  déjà  composées.  La  plupart  sont 
assez  banales.  Un  seul  début,  celui  de  Tareau,  est  acceptable.  Il 
a  eu  l'idée  de  commencer  sans  détours  en  reproduisant  l'appel 
du  patron  de  la  vedette  :  «  Pei^-Mané  !  Pen-Mané  !  »  auxquels 
se  mêlent  à  certaines  heures  les  appels  sonores  des  bateaux 
voisins  :  «  Port-Louis  !  Larmor  !  »  On  écrit  donc  au  tableau  la 
première  phrase.  Puis,  la  plume  ou  le  crayon  en  main,  chacun 
essaie  dé  construire  la  phrase  suivante.  Certains  préfèrent  cher- 
cher mentalement,  avec  le  plan  détaillé  sous  les  yeux.  Ils  en  sont 
libres.  On  rédige  avec  quelque  peine  le  deuxième  point  concer- 
nant l'embarquement  des  passagers.   J'insiste  particulièrement 
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sur  le  choix  et  la  variété  des  verbes  désignant  les  actions  des 
personnages.  Les  marchandes  de  sardines  «  descendent  à  grand 
bruit  de  sabots  »  ;  un  monsieur  de  la  ville  «  enjambe  avec  pré- 
caution »  le  bastingage  ;  les  écoliers  «  se  précipitent  »  et  je  fais 
remarquer  en  passant  l'étymologie  du  mot  qui,  à  elle  seule, 
dépeint  très  précisément  l'action  ;  les  apprentis  mécaniciens 
«  sautent  lestement  ».  Toute,  ou  presque  toute  la  classe  —  il  y  a 
bien,  çà  et  là,  quelques  inintelligences  somnolentes  qu'aucune 
objurgation  ne  parvient  à  réveiller  complètement  —  presque 
toute  la  classe  cherche,  réfléchit,  écrit,  rature,  avec  une  sorte  de 
fièvre  joyeuse  et  de  bon  aloi.  Nous  n'oublions  pas  d'emprunter  au 
vocabulaire  nautique,  qui  nous  est  si  familier,  les  termes  dont 
nous  avons  besoin  :  larguçr  l'amarre,  mettre  le  cap,  etc. 

La  description  de  la  traversée  commence.  Quéré  nous  rappelle 
sa  phrase  qui  avait  été  jugée  satisfaisante  lors  de  la  recherche 
des  idées  :  «  Devant  elle,  l'eau  calme  de  l'avant-port  s'écarte 
en  deux  longues  vagues  qui  vont  heurter  le  granit  des  quais.  » 

«  —  Mais,  monsieur,  remarque  Le  Roch,  ce  ne  sont  pas  de 
vraies  vagues.  Ça  fait  comme  ça.  » 

Et  il  trace  dans  l'air,  du  bout  de  sa  main,  une  série  de  mouve- 
ments ondulatoires. 

«  —  Très  juste,  Le  Roch,  Mais  alors  que  faut-il  écrire  à  la 
place  de  «  vagues?  » 

— ■  Ça  ondule,  dit  une  voix. 

—  C'est  cela!  Nous  y  sommes  bientôt.   Quel  mot  désigne.... 

—  Ondulations,   monsieur,   deux  longues  ondulations.... 

—  Voyez-vous  que  le  terme  propre  n'est  pas  si  difficile  à 
trouver,  en  cherchant  bien.  Maintenant,  je  proposerai  de  rem- 
placer aussi  le  mot  «  heurter  »  par  un  autre  meilleur.  Rappelez- 
vous  le  petit  bruit  que  font  les  vaguettes  contre  le  quai  :  clac- 
elac-clac. 

—  Elles  clapotent. 

—  Très  bien.  Effaçons  donc  «  heurter  »  et  mettons  «  clapoter 
contre  ».  N'est-ce  pas  mieux  ainsi,  Quéré? 

—  Oui,  oui,  monsieur.  » 

Une  autre  discussion  très  animée,  commence  bientôt  à  propos 
des  chalutiers.  Nous  étions  d'abord  décidés  à  écrire  que  la 
vedette  enviait  les  chalutiers  au  repos,  alors  qu'elle  devait  courir, 
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courir  presque  saris  , arrêt  toute  la  journée.  Mais  Morlec,  un 
nouveau  qui,  jusqu'à  ce  que  nous  ayons  entrepris  ce  travail, 
n'avait  donné  aucun  signe  de  vie,  lève  la  main  : 

«  —  Monsieur,  on  a  dit  tout  à  l'heure  que  la  vedette  «  toute 
frémissante  »  met  le  cap  sur  Pen-Mané.  Si  on  dit  maintenant 
qu'elle  aimerait  se  reposer,  ce  ne  sera  plus  la  même  chose  ! 

—  Ce  sera  contradictoire,  Morlec.  Vous  avez  parfaitement 
raison.  Cherchons  donc  quel  sentiment  peut  éprouver  la  vedette, 
en  passant  près  des  chalutiers. 

—  Elle  voudrait  bien  les  accompagner  au  large,  dit  Méchard. 

—  Soit,  nous  exprimerons  ce  désir.  Mais  auparavant,  ne 
faudrait-il  pas  ajouter  un  qualificatif  au  mot  «  chalutiers  ?  » 

Dix  adjectifs  aussitôt  s'élancent  : 

«  Les  chalutiers  dragueurs  !  —  massifs  !  — •  majestueux  ! 
blindés  de  fer  !  —  Les  chalutiers  voyageurs  !  —  Les  vigoureux 
chalutiers  !  » 

Tout  cela  n'est  pas  merveilleux.  Enfin  nous  adoptons,  sans 
enthousiasme,  le  mot  «  vigoureux  ». 

Puis,  on  continue.  Comme  on  a  écrit  plus  loin  «  les  murs  gri- 
sâtres et  tristes  de  l'hôpital  maritime  »,  Quéré  fait  remarquer  que 
l'un  des  deux  adjectifs  est  de  trop,  car  si  les  murs  sont  tristes, 
ils  ne  sont  sans  doute  pas  d'un  blanc  éclatant.  Très  juste.  Effa- 
çons donc  «  grisâtres  »  qui  est  superfétatoire. 

Morlec,  qui  décidément  se  montre  plus  original  que  je  ne  le 
pensais,  nous  apporte  deux  idées  excellentes  :  la  vedette  en 
apercevant  les  vieux  bateaux  à  demi  pourris,  ensevelis  dans  la 
vase,  «  détourne  la  tête,  dit-il,  tristement,  songeant  qu'un  jour 
elle  aussi » 

Je  garde  l'idée,  mais  non  son  expression  dont  le  ridicule  est 
vite  saisi,  car  une  soudaine  hilarité  secoue  toute  la  classe.  Elle 
redouble  lorsqu'un  maladroit  propose  :  «  la  vedette  soupire 
tristement  ».  N'exagérons  pas  la  personnification. 

J'aime  beaucoup  mieux  l'autre  correction  apportée  par  Morlec. 
On  avait  écrit  :  «  le  moteur  tourne  plus  vite  ».  Il  déclare  : 

«  On  pourrait  comparer  le  moteur  au  cœur  de  la  vedette  et 
dire  «  le  moteur  bat  plus  vite  ».  C'est  fort  bien  et  tout  le  monde 
le  sent,  car  les  yeux  se  tournent  vers  Morlec  qui  baisse  modes- 
tement les  siens. 
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Tout  à  coup,  voici  le  jeune  Royant  qui  s'écrie,  en  levant 
la  main  : 

«  Monsieur,  j'ai  trouvé  ! 

—  Et  qu'avez-vous  donc  trouvé,  Royant? 

—  Robustes,  monsieur,  «  Les  robustes  chalutiers  »  au  lieu  de 
«  vigoureux  ».  Et  son  visage  enfantin  rayonne  de  contentement. 
Ma  foi,  je  ris  aussi,  et  tous  sont  gagnés  par  la  contagion.  Nous 
avons  trouvé  un  adjectif  !  Ne  voilà't-il  pas,  cette  fois,  bien 
réalisées,  «  les  joies  que  donne  l'art  d'écrite?  » 

—  Continuons,..,  » 

Un  long  sifflement  de  sirène  nous  interrompt.  C'est  la  fin  de 
l'heure,  hélas  !  Mais  j'éprouve  aussitôt  un  plaisir  très  doux,  que 
connaissent  bien  tous  les  maîtres,  à  entendre  bruire  derrière 
moi  des  voix  qui  disent  :  «  Déjà  !  » 

Pendant   Vheure  de  grammaire  suwante, 

«  Comment?  Vous  avez....  » 

Eh  bien  oui,  je  l'avoue  !  Cela  leur  faisait  tant  de  plaisir  à  ces 
enfants  que  je  n'ai  pas  eu  le  courage  de  refuser  lorsqu'ils  m'ont 
demandé  de  travailler  à  notre  vedette  au  lieu  de  «  distinguer, 
dans  le  texte  de  la  page  38,  les  formes  et  les  fonctions  des  subor^ 
données  ».  N'était-ce  pas  toujours  du  français  après  tout?  Et 
comme  le  gérant  du  cahier  de  textes  général,  visiblement  inquiet, 
se  demandait  de  quelle  manière  préciser  l'emploi  du  temps  de 
cette  heure,  je  lui  ai  dicté  :  «  Exercice  oral  :  synthèse  de  propo- 
sitions principales,  subordonnées,  coordonnées,  etc.  »  Maintenant, 
travaillons  sans  remords. 

Je  ne  retracerai  pas  dans  le  détail  les  diverses  péripéties  de 
la  discussion  qui  reprend,  toujours  vive,  toujours  suivie  avec 
intérêt,  même  par  ceux  qui  n'osent  rien  dire.  Je  n'interviens 
plus  que  pour  faire  avancer  le  travail.  Ce  sont  les  élèves  qui 
proposent  les  termes,  bâtissent  les  phrases  et  les  critiquent, 
quelquefois  sans  bienveillance,  presque  toujours  avec  beaucoup 
de  justesse.  «  Oiseaux  de  mer  »  jugé  trop  vague  est  remplacé 
par  «  mouettes  ».  Les  cris  des  mouettes  sont  d'abord  «  aigus  », 
puis  «  sonores  »,  «  perçants  »,  «  aigres  »,  «  rauques  »,  «  désagréables  », 
On  finit  par  écrire  «  discordants  »  parce  que  c'est  «  le  mot  naturel, 
c'est-à-dire  l'expression  qui  jaillirait  par  elle-même  en  présence 
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de  l'objet  et  par  son  contact*  ».  Les  «  vieux  murs  »  de  Port- 
Louis  deviennent  «  les  remparts  »  et  cela  évite  toute  confusion, 
l'expression  «  vieux  murs  »  ne  désignant  pas  nécessairement\ceux 
de  la  citadelle.  Ce  sont  aussi  Morlec,  Quéré,  OUivier,  trop  souvent 
les  mêmes,  qui  trouvent  le  contraste  amusant  entre  les  illusions 
ambitieuses  de  la  pauvre  petite  vedette  :  «  C'est  presque  l'Océan  » 
et  la  brutale  réalité  :  la  terre,  l'autre  rive  toute  proche,  où  s'aper- 
çoit déjà  le  terme  du  voyage.  Ce  sont  encore  eux  qui,  par  ana- 
logie sans  doute  avec  «  La  chèvre  de  Monsieur  Séguin  »,  lue 
récemment,  font  faire  à  la  vedette,  minuscule  et  fragile,  ce  vœu 
insensé  et  d'ailleurs  très  sobrement  exprimé  :  aller  jusqii'à  l'île 
de  Groix,  à  dix  kilomètres  en  mer  !  Et  les  grosses  vagues,  petite» 
malheureuse,  et  les  courants»  et  les  récifs  où  un  grand  vapeur 
s'est  échoué  l'autre  jour,  et  la  brume  mortelle,  et  le  patron  qui 
n'a  peut-être  jamais  fait  ce  trajet  ! 

Enfin,  la  traversée  s'achève  et  notre  effort  aussi.  Pas  encore. 
Il  faut  relire  tout,  lentement,  phrase  par  phrase,  mot  par  mot, 
k  haute  voix,  Je  le  fais  moi»même.  Quelques  copeaux  sont  encore 
enlevés,  quelques  angles  arrondis.  Même  si  elles  ne  sont  pas 
pibsolument  indispensables,  j'accepte  les  corrections  proposées, 
afin  de  bien  donner  l'impression  que  cette  lecture  n'est  pas  inu- 
tile,  qu'elle  seule  assure  à  l'œuvre  sa  forme  définitive.  Puis  le 
meilleur  diseur  d'entre  nous  prend  une  copie  mise  au  net  et  relit 
une  dernière  fois  devant  toute  la  classe,  attentive  et  satisfaite  : 

La  i^edette  de  Pen-Mané. 

«  Pen-Mané  !   Pen-Mané  !   » 

Debout  à  l'arrière  de  sa  vedette,  accostée  le  long  de  la  cale,  le  patron 
hèle  à  plusieurs  reprises  les  retardataires  bavardant  sur  le  quai.  On 
voit  alors  descendre,  à  grand  bruit  dQ  sabots,  leurs  paniers  ronds 
en  équilibre  sur  la  tête,  les  marchandes  de  sardines  retournant  à 
Kerderfî  ou  à  Locmiquélic.  Un  monsieur  en  pardessus,  et  s'aidant 
d'une  canne  à  poignée  d'argent,  enjambe  avec  précaution  le  bastin- 
gage. Derrière  lui  se  précipitent,  leurs  livres  sous  le  bras,  quatre  ou 
cinq  élèves  de  l'école  primaire  supérieure  de  Lorient.  Quelques  apprentis 
mécaniciens  de  l'Arsenal  sautent  lestement  sur  le  pont.  Encore  un 
dernier  appel  de  la  sirène,  encore  deux  ou  trois  passagers  qui  se  hâtent, 
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puis  le  moteur  ronfle,  l'amarre  est  larguée  et  la  vedette,  toute  frémis- 
sante, met  le  cap  sur  Pcn-Mané. 

Devant  elle,  l'eau  calme  de  l'avant-port  s'écarte  en  deux  longues 
ondulations  qui  vont  clapoter  contre  le  granit  des  quais.  Elle  jette 
en  passant  un  regard  d'envie  sur  les  robustes  chalutiers  tout  prêts 
à  partir  pour  le  largo.  Un  peu  plus  loin,  dans  la  vase  noirâtre  et  nauséa- 
bonde, dorment  de  leur  dernier  sommeil  quelques  vieilles  carcasses 
de  bateaux  de  pêche,  aux  membrures  disjointes  et  squclettiques.... 

Soudain  mélancolique,  la  vedette  accélère  sa  vitesse,  le  moteur 
bat  plus  'âte,  tout  trépide  à  bord.  On  dépasse  bientôt  les  grands  murs 
tristes  de  l'hôpital  maritime  et  les  vieilles  frégates  démâtées  et  dédorées, 
à  l'ancre  depuis  le  second  Empire.  Le  chenal  s'élargit,  l'air  devient 
plus  vif,  les  vagues  plus  fortes  :  c'est  la  rade  où  le  Scorfï  et  le  Blavct 
confondent  leurs  eaux  grises.   C'est  presque  l'Océan  ! 

De  l'autre  rive  se  détache  à  présent,  toute  petite,  la  cale  de  Pcn- 
Mané  que  dominent  les  deux  mâts  de  la  station  de  télégraphie  sans 
fil.  Hardiment,  la  vedette  s'élance.  Par  gros  paquets  écumeux,  les 
lames  viennent  se  briser  avec  un  bruit  sourd  contre  ses  flancs.  Au- 
dessus  d'elle,  dans  le  ciel  couvert  de  nuages,  de  jolies  mouettes  blanches 
tournoient  en  poussant  des  cris  discordants.  Tout  à  coup,  à  l'horizon, 
entre  l'île  Saint-Michel  et  les  remparts  de  Port-Louis,  une  brève  appa- 
rition :  la  côte  plate  de  Croix  à  demi  perdue  dans  la  brume.  Oh  ! 
aller  là-bas  un  jour,   jusque-là  seulement  !... 

Mais  hélas  !  la  roue  du  gouvernail  tourne,  tourne  impitoyablement, 
faisant  grincer  sa  chaîne  rouillée.  On  arrive.  Les  écoliers  mettent 
un  pied  sur  le  bordage,  le  monsieur  de  la  ville  replie  son  journal,  les 
marins  aident  les  poissonnières  à  ramasser  leurs  paniers  tout  constellés 
d'écaillés  d'argent.  Et  la  petite  vedette,  dont  le  moteur  s'est  arrêté, 
vient  se  ranger  docilement  contre  la  cale  étroite  et  glissante  où  l'at- 
tendent depuis  près  d'un  quart  d'heure  les  passagers  pour  Loricnt. 


«  C'est  bien  ça  )%  entends-je  dire  quand  le  lecteur  a  terminé.  Et 
l'on  sourit  et  l'on  se  regarde  comme  pour  chercher  dans  les 
yeux  du  voisin  les  compliments  qu'on  croit  avoir  mérités.  J'en 
adresse  à  tous.  J'ajoute,  car  il  ne  faut  pas  craindre  de  se  répéter, 
quelques  conseils  encore  et  quelques  encouragements.  On  me 
promet  de  faire  autant  d'elTorts  isolément  pour  les  devoirs  à 
remettre  chaque  quinzaine  qu'on  en  a  fait  ensemble....  Et  puis, 
comme  il  reste  une  dizaine  de  minutes,  nous  les  consacrons  à 
cette  pauvre  grammaire.  Il  est  bien  entendu  d'ailleurs  que  nous 
ne  lui  demanderons  plus  de  nouveaux  sacrifices. 
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Nous  ne  conclurons  point.  L'expérience  est  trop  récente  pour 
qu'on  ait  le  droit  d'affirmer  son  succès.  Il  est  souvent  possible 
dans  les  sciences  de  la  nature  d'obtenir  immédiatement  les 
réactions  voulues.  Les  méthodes  pédagogiques,  au  contraire, 
n'agissent  qu'à  la  longue  sur  les  esprits  et  il  faut*  quelquefois 
des  années  pour  constater  leurs  effets,  bons  ou  mauvais.  Cela 
est  fort  heureux  d'ailleurs,  car  on  serait  porté  à  en  changer  trop 
souvent.  Du  moins  pouvons-nous  dire,  sans  crainte  d'erreur, 
que  l'exercice  collectif  de  composition  française  dans  nos  écoles 
est  un  des  plus  vivants  qui  soient  et  l'un  de  ceux  auxquels, 
dès  maintenant,  les  élèves  trouvent  le  plus  d'intérêt  et  de  plaisir. 
Cela  tient  sans  aucun  doute  à  ce  qu'il  leur  est  permis  d'y  prendre 
une  part  très  active,  à  ce  qu'ils  peuvent  librement  en  classe 
parler,  discuter,  voir  triompher  leurs  opinions.  Et  nous  sommes 
bien  persuadé  d'autre  part  que  quand  les  élèves  voudront  et 
oseront  être  eux-mêmes,  quand  ils  auront  compris  la  nécessité 
de  revêtir  d'une  forme  aussi  parfaite  que  possible  les  idées  dont  ils 
sont  riches,  leurs  essais  émerveilleront  les  connaisseurs  par  leur 
originalité,  leur  naïve  sensibilité,  leurs  rythmes  inattendus  et 
très  expressifs.  Chacun  de  nous  en  pourrait  déjà  certainement 
citer  des  preuves. 

Nous  prévoyions  plus  haut  la  critique  d'un  détail  des  Instruc- 
tions relatives  à  l'enseignement  de  la  composition  française  dans 
les  écoles  primaires  supérieures.  Cette  critique,  la  voici.  Au  lieu 
de  ne  rédiger  qu'un  seul  paragraphe,  de  n'écrire  ensemble  que 
«  quelques  phrases  »  au  tableau,  ne  serait-il  pas  préférable, 
comme  nous  l'avons  fait,  de  traiter  entièrement  un  sujet,  si 
restreint  soit-il.  Le  premier  procédé  a,  selon  nous,  cet  inconvé- 
nient de  trop  accoutumer  l'élève  à  un  effort  partiel,  décousu, 
sans  lendemain.  Il  s'y  intéresse  beaucoup  moins  qu'au  second. 
Celui-ci  a  l'avantage  de  l'habituer  déjà  à  réaliser  une  œuvre  de 
longue  haleine,  à  persévérer,  à  ne  rien  laisser  d'inachevé  et 
surtout  il  plaît  beaucoup  parce  qu'il  procure  la  satisfaction  de 
contempler  en  définitive  une  construction  à  laquelle  rien  ne 
manque.  Pourquoi  refuser  à  nos  élèves  la  possibilité  et  le  plaisir 
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d'attacher  au  faîte  de  leur  édifice  le  petit  drapeau  et  le  bouquet 
de  feuillage  traditionnels.  Gela  exigera  trop  de  temps?  Non  pas.  La 
«  vedette  »  nous  a  demandé  trois  heures  et  les  intervalles  de 
quinze  jours  qui  séparent  chaque  heure  ne  font,  si  le  sujet  plaît, 
qu'accroître  l'impatience  d'y  revenir.  C'est  en  tout  cas  une 
question  à  étudier. 

Il  resterait  aussi,  et  ce  serait  fort  intéressant,  à  assister  au 
travail  de  la  composition  et  de  la  rédaction  collectives,  non  pas 
en  deuxième  année  où  les  genres  sont  à  peu  près  les  mêmes, 
mais  en  troisième.  Les  sujets  y  sont  tout  différents.  On  y  remue 
plus  d'idées  que  de  sensations,  l'observation  morale  y  prend  plus 
de  place  que  l'observation  sensible,  les  raisonnements  rigoureux 
et  quasi  mathématiques  y  sont  l'objet  d'efforts  plus  sérieux. 
Les  hasards  de  la  répartition  du  service  ne  nous  ont  point  permis 
jusqu'à  présent  de  diriger  ces  efforts.  Souhaitons  en  entendre 
bientôt  raconter  par  un  autre  les  péripéties.  Ce  sera  plus  grave 
peut-être  qu'en  première  année,  mais  non  moins  passionnant. 

Que  de  choses  à  dire  encore  à  propos  de  cet  exercice  !  Ne 
faudrait-il  pas  montrer  toute  l'aide  que  peut  lui  apporter  l'expli- 
cation de  texte  méthodiquement  faite?  Celle-ci  est  une  analyse, 
l'autre  est  une  synthèse  :  l'une  et  l'autre  trouvent  profit  à  se 
rencontrer.  Ne  faudrait-il  pas  aussi  étudier  l'influence  de  ce 
travail  en  commun  sur  la  valeur  des  compositions  remises  indi- 
viduellement par  les  élèves?  Cela  ne  sera  guère  possible  que  plus 
tard.  Mais  quelle  que  soit  cette  influence,  et  nous  avons  toutes 
raisons  de  la  croire  fort  heureuse,  ayons  dès  maintenant  la  plus 
grande  confiance  dans  les  vertus  éducatives  de  notre  exercice 
collectif  de  composition  française  :  bien  préparé  et  bien  conduit, 
il  constitue  l'une  des  disciplines  les  plus  propres  à  enrichir,  à 
former  et  à  orner  l'esprit  de  nos  élèves. 

L.   Leterrier, 

Professeur  à  l'E.  P.   S.  de  Lorient, 


Les   Idées   de   Guyau 
sur  l'éducation*. 


Peu  de  philosophes  en  France  ont  parlé  de  l'éducation  avec 
plus  de  chaleur  et  d'abondance  de  cœur  que  J.-M.  Guyau  ;  nul 
n'a  plus  cru  en  elle  et  n'avait  plus  de  raisons  d'y  croire.  Il  est 
lui-même  un  produit  remarquable,  pour  ne  pas  dire  le  chef- 
d'œuvre,  de  l'éducation  domestique  ou  privée.  Fils  intellectuel 
du  philosophe  Alfred  Fouillée,  héritier  de  sa  culture,  imbu  de  ses 
idées,  pénétré  de  son  esprit,  il  se  distingue  de  son  maître  moins 
par  le  fond  que  par  le  détail  des  doctrines  et  l'accent  qu'il  y  met  2. 

Comme  Fouillée,  il  s'applique  à  élargir  l'éducation  autant  que 
d'autres  à  en  restreindre  et  à  en  circonscrire  l'objet.  Il  lui  attribue 
un  pouvoir  presque  sans  limites  et  lui  assigne  pour  fin  le  double 
perfectionnement  de  l'individu  et  de  l'espèce.  L'éducation  tend 
ou  doit  tendre  à  donner  à  chaque  vie  humaine  son  maximum  de 
valeur,  à  réaliser  l'accord  «  de  la  vie  individuelle  la  plus  intensive 
avec  la  vie  sociale  la  plus  extensive  ».  Son  idéal  est  l'expansion 
de  la  vie.  Mais  la  vie  la  plus  pleine  est  aussi  par  là  même  la  plus 
harmonieuse,  celle  qui  développe  chez  l'individu  :  !«  «  toutes  les 
capacités  propres  à  l'espèce  humaine  et  utiles  à  V espèce;  2o  plus 
particulièrement  les  capacités  qui  semblent  lui  être  spéciales  », 
sans  que  celles-ci  nuisent  à  celles-là,  sans  que  l'individu  s'écarte 
du  type  normal,  devienne  jamais  un  être  d'exception,  un  monstre. 
Pour  Guyau  il  faut  avoir  foi  en  la  vie  :  son  maximum  est  un 
optimum  ;  un  principe  de  générosité  est  en  elle;  elle  tend  à  se 


1.  Education  et  hérédité,  Paris,  F.  Alcan. 

2.  Voir  dans  notre  article  Les  Idées  de  Fouillée  sur  V Éducation  paru  dans 
la  Revue  pédagogique. 
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dépasser  sans  cesse  ;  il  n'y  a  qu'à  la  suivre  jusqu'au  bout  dans  son 
élan  ;  le  plus  haut  développement  de  l'individu  mène  au  plus  haut 
développement  de  la  race.  C'est  donc  de  la  vie  qu'il  faut  s'inspirer  ; 
c'est  à  sa  forme  la  plus  haute,  à  l'exertion  de  toutes  ses  virtualités 
ou  puissances  qu'il  faut  aspirer.  Il  y  a  là  tout  un  programme 
d'éducation. 

Au  lieu  de  partir  de  l'objet  ou  des  fins  de  l'éducation,  qu'on 
ne  saurait  que  préjuger,  il  faut  partir  de  son  pouvoir,  de  ses 
ressources,  de  ses  moyens  d'action.  Car  «  le  pouvoir  engendre  le 
devoir  »  ;  prendre  conscience  de  ce  qu'on  peut,  c'est  se  rendre 
compte  de  ce  qu'on  doit  ;  le  devoir  est  «  une  surabondance  de 
vie  qui  demande  à  s'exercer  »  ;  on  est  tenu  de  faire  tout  ce  dont  on 
se  sent  capable.  L'éducateur,  pour  bien  remphr  sa  tâche,  doit 
donc  d'abord  connaître  son  pouvoir. 

Ce  pouvoir  ne  va  à  rien  de  moins  qu'à  modifier  la  nature, 
qu'à  «  créer  des  instincts  artificiels  capables  de  faire  équilibre  aux 
tendances  préexistantes  ».  Il  n'est  pas  limité,  tenu  en  échec  par 
l'hérédité.  L'hérédité  n'est  elle-même  qu'une  éducation  fixée. 
Ce  qu'on  appelle  la  nature  est  déjà  une  création.  Il  faut  remonter 
à  l'origine  des  instincts  :  en  apprenant  comment  ils  se  forment, 
nous  verrons  comment  l'éducation  se  donne,  maintenant  encore, 
au  premier  âge,  nous  en  retrouverons  le  type  primitif  et  éternel. 
Ce  type,  c'est  la  «  suggestion  ».  L'instinct  est  une  suggestion  héré- 
ditaire ;  la  suggestion,  c'est  l'instinct  à  l'état  naissant. 

Ne  voyons  pas  dans  la  suggestion  un  phénomène  exceptionnel, 
morbide.  Elle  s'exerce  partout,  dans  l'ordre  moral,  social  ;  elle  a 
une  portée  universelle.  Mais,  à  l'état  normal,  nous  ne  sommes  pas 
«  sous  l'influence  d'un  magnétiseur  déterminé  »  ;  ses  effets  nous 
sont  donc  masqués  par  leur  entre-croisement  rrtême  ;  mais  se 
soustraire  à  une  suggestion  par  une  suggestion  contraire,  c'est 
toujours  subir  la  suggestion.  C'est  la  subir  encore  que  de  céder  à 
l'exemple,  à  l'autorité,  à  l'ascendant  d'un  meneur,  aux  jongleries 
d'un  charlatan,  à  la  magie  de  la  parole,  que  de  se  laisser  impres- 
sionner par  le  ton,  l'accent,  etc.  Toute  influence  sociale,  toute 
action  des  hommes  les  uns  sur  les  autres,  revêt  plus  ou  moins 
la  forme  de  la  suggestion.  Nous  sommes  tous  à  quelque  degré 
magnétiseurs  et  magnétisés,  bon  gré,  mal  gré,  sciemment  ou  non. 

Mais   les    enfants    sont   particulièrement   prompts  à  recevoir 
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toutes  les  AU|{t;e8ttoiis,  ù  hu  persuader  qu'Us  sont  ce  qu'on  leur 
dit  d'être  ei  ce  qu*uii  veut  qu'ils  soient,  ('/est  là  une  faiblesse 
dont  il  ne  faut  pas  abuser  contre  eux  ou  plutôt  c'est  ce  qui 
nous  connnande  d'user  à  leur  éj^ard  de  ni(''na^enients,  d*éviter  de 
frapper  leur  imagination.  .Mais  c'est  là  aussi  ce  (|ui  les  rend 
éducables,  ce  qui  nous  donne  prise  sur  leur  esprit,  ce  qui  nous 
permet  de  diriger  leurs  pensées,  leurs  sentiments,  leur  volonté* 
L'enfant  sera  ce  que  nous  lui  persuaderons  qu'il  est.  Ne  lui 
donnons  donc  |)as  à  croire  qu'il  est  paresseux,  méchant,  incapable 
de  rien  faire  ;  donnons-lui  au  contraire  confiance  en  lui,  sauvons-le 
de  sa  timidité  naturelle,  habituons-le  «  d'abord  à  vouloir^  puis  à 
réussir  dans  ce  qu'il  a  voulu,  à  poui>oir  »;  exorcisons  la  vieille 
idée  du  péché,  surtout  du  péché  originel,  de  la  prédisposition 
fatale  au  mal  :  «  l'homme  Oyiy^;  est  le  véritable  aYio;*  ».  En  matière 
d'éducation,  «  il  faut  suggérer  plutôt  que  reprocher  ».  Ce  n'est  pas 
que  le  repjroche  ne  soit  lui-même  une  suggestion  ;  mais  c'est  une 
suggestion  à  contresens,  qui  va  contre  son  but.  Il  imprime  dans 
l'esprit  comme  inévitable  la  faute  qu'il  commande  d'éviter. 
Adresser  des  reproches  à  un  enfant,  c'est  lui  «  donner  la  formule 
de  8es  instincts  •  mauvais  ;  «  par  cela  même  on  les  fortifie  et  on 
les  pousse  à  passer  dans  les  actes.  Quelquefois  même  on  les  crée. 
De  là  cette  règle  importante  :  autant  il  est  utile  de  rendre  conscients 
d'eux-mêmes  les  bons  instincts,  autant  il  est  dangereux  de  rendre 
conscients  les  mauvais  lorsqu'ils  ne  le  sont  pas  encore.  » 

On  peut  tout  suggérer  à  l'enfant  et  lui  faire  acquérir  par  la 
suggestion  toutes  les  qualités,  bonnes  ou  mauvaises.  Il  n'y  a  donc 
qu'à  user  bien  de  la  suggestion,  qu'à  l'employer  exclusivement 
au  service  des  qualités  morales  ou  sinq>lement  avantageuses. 
Ainsi  on  rendra  l'enfant  intelligent  en  lui  suggérant  qu'il  l'est  ; 
on  lui  donnera  du  moins  l'envie  d'user  de  son  intelligence,  de  la 
développer  par  l'attention,  l'elTort  et  le  travail.  C'est  pourquoi 
encore  il  faut  présupposer  toujours  la  bonté  et  la  bonne  volonté. 
Persuadons  à  l'enfant  qu'il  est  bon,  afin  qu'il  le  devienne.  Donnons- 
lui  l'idée  de  l'être  ;  évitons  de  lui  faire  croire  qu'il  ne  l'est  pas 
ou  pourrait  ne  pas  l'être.  Il  répondra  à  notre  confiance  si  nous 
faisons  appel  à  ses  sentiments,  à  sa  bonne   volonté.  Suggérer, 

I.  L'homme  $aia  est  le  Trai  iaint. 
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c'est  susciter,  faire  naître,  favoriser,  aider  l'éclosion naturelle  et 
spontanée  de  la  jeune  plante  humaine,  laquelle  n'a  besoin  que 
d'être  guidée,  encouragée,  soutenue.  A  cela  se  réduit  Vaction 
positive  de  l'éducation. 

Qu'elle  se  fasse  par  la  parole  ou  par  l'exemple,  la  suggestion 
est  toujours  et  ne  peut  être  qu'un  appel  aux  élans  instinctifs  de 
l'enfant,  aux  bons  sentiments  dont  on  suppose  que  le  germe  est 
en  lui.  Ce  sont  les  tendances  heureuses  de  sa  nature  qu'il  s'agit 
d'éveiller.  Ainsi  il  ne  s'agit  pas  de  briser  ni  de  violenter  sa  volonté, 
mais  de  la  diriger  en  la  fortifiant.  On  le  conduira  par  l'affection. 
L'enfant  a  un  grand  besoin  de  sympathie,  c'est  par  là  qu'il  est 
sous  notre  dépendance.  Aucun  effort  ne    lui  coûte,  s'il    se  sent 
encouragé  par  une  bonne  parole,  un  sourire,  une  marque  d'affec- 
tion. Il  prendra  ainsi  toutes  les  bonnes  habitudes  qu'on  veut  lui 
donner.  Il  lui  suffit  d'être  et  de  se  sentir  en  sympathie  avec  nous. 
Mais  la  sympathie,  c'est  le  principe  de  la  sociabilité  et  de  la  bon.té. 
Etre  bon,  c'est  avoir  conscience  de  sa  solidarité  avec  les  autres 
êtres  ^  Nous  déposons  donc  chez  l'enfant  les  germes  de  la  bonté, 
en  créant  de  lui  à  nous  ce  contact  de  sympathie  et  d'afïectiftn, 
qui  n'aura  qu'à  s'étendre   et  à  se   généraliser  pour  devenir  la 
moralité  véritable  ou  proprement  dite.  Aimer  l'enfant,  s'en  faire 
aimer,  gagner  sa  confiance,  se  rendre  ainsi  maître  de  son  esprit 
et  diriger  sa  conduite,  développer  ses  bons  penchants,  lui  donner 
de  bonnes  habitudes,  c'est  là  toute  l'éducation,  au  moins  sous  sa 
première  forme  et  dans  le  premier  âge,  et  cette  éducation  peut  se 
définir  la  suggestion  des  bons  instincts, 

II 

Nous  venons  de  voir  comment  la  suggestion  crée  des  habitudes 
individuelles  qui,  en  se  répétant  et  en  se  perpétuant  dans  la 
race,  deviennent  des  instincts  héréditaires. 


1.  Le  mot  solidarité  pai*aît  un  bien  grand  mot  pour  désigner  la  bonté 
telle  qu'elle  est  accessible  à  l'esprit  de  l'enfant.  Mais  il  y  a  une  solidarité 
instinctive  que  l'enfant  peut  sentir.  Pour  lui  V insociabilité  se  traduit  par  la 
bouderie  et  la  mauvaise  humeur.  Habituer  l'enfant  à  ne  pas  bouder,  c'est- 
à-dire  à  ne  pas  vouloir  déplaire  à  qui- déplaît,  à  n'avoir  rien  sur  le  cœur, 
c'est  le  rendre  sociable  et  bon.  Par  des  remarques  de  ce  genre,  Guyau 
montre  qu'il  est  un  psychologue  pénétrant  de  l'enfance  et  sait  voir  la  portée 
de  ce  qu'on  serait  tenté  d'appeler  ses  légers  défauts,  —  légers  en  effet 
sans  doute  en  eux-mêmes,  mais  graves  par  leurs  suites. 


LES  IDÉES  DE  GUY  AU.  SUR  L'ÉDUCATION  i"9 

Toute  éducation  se  ramène  à  l'habitude  et  l'habitude  est  «  le 
fondement  de  l'éducabilité  ».  Méditer  sUr  l'éducation  revient  à 
approfondir  la  notion  de  l'habitude.  Qui  dit  habitude,  dit  «  pou- 
voir, c'est-à-dire  aptitude  prête  à  s'éveiller  et  à  se  traduire  en 
actes  »,  d'un  mot  «  adaptation  ».  On  peut  se  placer  à  deux  points 
de  vue  pour  considérer  l'habitude  :  celui  de  son  origine  ou  de  ses 
causes,  celui  de  son  pouvoir  et  de  ses  effets.  Le  second  point  de 
vue  est  le  plus  intéressant  et  le  plus  fécond  pour  l'éducateur  : 
ce  sera  aussi  celui  de  Guyau.  «  Le  pouvoir  »,  créé  par  l'habitude, 
«  est  un  résidu  laissé  par  les  actions  et  réactions  passées  ;  c'est 
de  l'action  capitalisée  et  vivante  ».  L'habitude  est  envisagée 
ici  uniquement  dans  ses  effets  heureux,  comme  un  gain.  Elle 
n'est  pas  toujours  et  nécessairement  telle  ;  elle  peut  être  aussi 
une  chaîne,  un  joug  ;  elle  est  alors  une  perte,  une  diminution 
du  moi.  En  d'autres  termes,  l'habitude  tantôt  nous  lie  au  passé, 
est  un  enlisement  dans  la  routine,  tantôt  nous  ouvre  l'avenir, 
est  une  condition  du  progrès.  Dans  le  premier  cas,  elle  est  «  l'adap- 
tation d'un  être  passif  à  un  milieu  toujours  le  même  et  se  fait  une 
fois  pour  toutes  »;  dans  le  second,  elle  est((  l'adaptation  d'un  être 
actif  à  un  milieu  variable,  et  se  poursuit  sans  s'achever  jamais  ». 
La  seconde  seule  est  l'éducation  véritable.  Elle  «  modifie  l'être 
de  manière  à  l'accommoder,  non  plus  seulement  au  présent  brutal, 
mais  à  de  simples  possibles.  C'est  une  sorte  de  prévision  incon- 
sciente, fondée  sur  l'analogie  de  l'avenir  avec  le  passé»;  c'est  une 
«  adaptation  large  pour  ainsi  dire  et  infiniment  flexible,  qui  permet 
une  foule  de  réadaptations  de  détail,  de  corrections  de  toute 
sorte  ». 

Cette  distinction  est  capitale.  C'est  pour  ne  l'avoir  point  faite 
que  Rousseau  a  vu  dans  l'habitude  seulement  un  danger  et  a 
soutenu  ce  paradoxe  que  l'éducation,  au  lieu  de  créer  des  habi- 
tudes, doit  nous  affranchir  de  l'habitude.  Rousseau  veut  évitet 
sans  doute  de  porter  atteinte  à  la  liberté  du  vouloir,  en  lui  impri- 
mant une  direction,  mais  il  prive  aussi  par  là  même  la  volonté  du 
supplément  de  force  qu'elle  acquiert  en  s'exerçant  et  en  parti- 
culier de  cet  élan,  de  cette  impulsion  en  avant  que  lui  donne  la 
force  acquise  ou  l'habitude.  C'est  en  contractant  des  habitudes 
que  l'être  prend  conscience  de  son  pouvoir.  L'habitude  est  «  une 
force  ayant  une  certaine  direction  donnée  d'avance  ;  elle  est  donc 
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le  centre  d'un  système  d'actions  et  de  sensations,  et  il  lui  suftit 
de  prendre  conscience  de  soi  pour  devenir  un  sentiment  actif  et 
déterminant  ;  c'est  un  sentiment-force  ». 

Au  reste,  il  faut  s'en  fier  ici  à  l'instinct,  qui  est  plus  sûr  que 
les  théories.  L'enfant  ne  s'y  trompe  pas  :  l'habitude  est  pour  lui 
un  soutien,  un  appui  :  loin  de  répugner  à  suivre  la  voie  tracée 
par  ses  actions  antérieures,  il  s'y  engage  avec  sécurité,  en  confiance. 
Il  n'a  pas  «  une  intelligence  assez  souple  pour  défaire  et  refaire 
constamment  les  nœuds  ou  associations  qu'elle  établit  entre  ses 
idées.  Tous  les  actes  de  la  vie,  les  plus  insignifiants  comme  les 
plus  importants,  sont  classés  dans  sa  petite  tête,  définis  rigoureu- 
sement d'après  une  formule  unique  et  représentés  sur  le  type  du 
premier  acte  de  ce  genre  qu'il  a  vu  accomplir,  sans  qu'il  distingue 
nettement  la  raison  d'un  acte  et  sa  forme.  »  L'enfant  a  une 
fidélité  touchante,  presque  religieuse,  aux  habitudes  qu'il  a 
prises  :  il  disposera  toujours  ses  jouets  dans  le  même  ordre,  il 
racontera  et  voudra  qu'on  lui  raconte  une  histoire  toujours  dans 
les  mêmes  termes,  sans  rien  changer  à  la  trame  ni  au  détail  des 
événements.  Ses  habitudes,  comme  celles  de  l'homme  primitif, 
revêtent  la  forme  du  rite  :  il  y  attache  un  caractère  sacré.  Ce  tradi- 
tionalisme, ce  respect  superstitieux  des  «  formes  »  n'est  point 
toutefois  mysticisme  ou  fétichisme.  Il  n'a  point  une  origine 
mystérieuse,  lointaine.  Il  dérive  des  lois  de  la  vie  et  trouve  en  elles 
une  explication  simple,  naturelle,  positive.  La  vie  est  «  adapta- 
tion, pouvoir  de  s'habituer  ».  L'habitude  est,  à  l'origine  et  sous 
sa  première  forme,  un  acte  approprié  et  retenu  comme  tel, 
celui  qu'il  convenait  d'accomplir  et  qu'il  cornaient  de  répéter. 
Sa  valeur  éprouvée  dans  le  passé  devient  une  garantie  pour 
l'avenir.  On  a  donc  des  raisons  de  s'y  fier.  De  plus  elle  a  une  valeur 
par  elle-même  ;  elle  introduit  dans  la  vie  de  la  régularité,  de  l'ordre. 
Elle  c(  a  une  vertu  canonique  et  éducatrice  :  c'est  la  règle  pri- 
mordiale de  la  vie.  Le  convenable  est  en  grande  partie  Vhahituel. 
Toute  habitude  tend  à  devenir  une  formule  d'action  et  d'éduca- 
tion personnelle,  une  loi  immanente,  lex  insita.   » 

Guyau  dégage  ainsi  ce  qu'on  pourrait  appeler  la  poésie  de 
l'habitude;  il  la  conçoit  sous  sa  forme  idéale,  normale  :  dans  ce  qui 
n'est  qu'une  loi  de  la  nature  et  de  la  vie  il  s'appHque  à  chercher 
et  il  lui  plaît  de  découvrir  une  base  pour  la  moralité  à  venir  :  il 
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interprète  l'instinct  selon  les  lois  de  la  raison,  et  dans  les  premières 
et  les  plus  humbles  habitudes  il  voit  déjà  apparaître  comme  une 
ébauche  de  l'éducation  la  plus  haute.  Il  explique,  si  on  peut  dire, 
l'habitude  par  l'éducation  et  l'éducation  par  l'habitude,  plus 
généralement,  l'inférieur  par  le  supérieur  et  le  supérieur  par 
l'inférieur^  Et  il  «n'y  a  point  là  de  cercle  vicieux,  ou  le  cercle 
vicieux,  s'il  existe,  ne  peut  être  évité.  Pour  comprendre  l'évolu- 
tion, il  faut  en  considérer  tour  à  tour  le  point  de  départ  et  le 
terme,  car  l'un  explique  l'autre.  L'idée  dominante  de  la  philo- 
sophie de  Guyau  est  celle  de  la  vie,  du  circulus  vitae  :  l'enfant 
explique  l'homme  et  l'homme  explique  l'enfant  ;  l'un  est  l'ébauche, 
l'autre,  la  forme  achevée.  L'éducation  est  une  évolution,  le 
passage  de  l'enfant  à  l'homme  :  il  faut  donc  retrouver  l'un  dans 
l'autre,  l'instinct  dans  la  raison  et  la  raison  dans  l'instinct. 
C'est  en  ce  sens  que  la  «  vie  »  éclaire  tout  :  elle  est  la  question 
fondamentale  à  laquelle  se  ramènent  toutes  les  autres  :  c'est 
d'elle  qu'il  faut  partir,  pour  remonter  aux  principes,  décou- 
vrir  la  méthode  et  entrevoir  les  solutions. 

De  l'habitude  doit  sortir  la  volonté.  L'habitude  est  le  pouvoir 
qu'engendre  l'action  et  ce  pouvoir,  prenant  conscience  de  lui- 
même,  engendre  le  devoir,  qui  est  la  volonté  s'exerçant  selon  la 
raison.  «  Dans  l'éducation,  la  base  est  le  développement  de  la 
volonté,  par  cela  même  la  constitution  du  sujet  de  la  moralité.... 
Il  faut  emmagasiner  la  force  avant  de  savoir  la  déployer  dans 
la  direction  convenable.  La  genèse  de  la  moralité  est  avant  tout 
la  genèse  du  vouloir  :  la  volonté  se  meut  elle-même  en  concevant 
sa  propre  puissance....  C'est  ce  qui  rend  l'éducation  si  supérieure 
à  l'instruction.  L'éducation  crée  les  forces  vives,  l'instruction  ne 
peut  servir  qu'à  les  diriger.  » 

Mais  comment  se  fait  le  passage  de  l'habitude  à  la  volonté, 
de  l'instinct  à  la  raison?  Il  se  fait  de  lui-même  et  naturellement. 
C'est  là  le  miracle,  mais,  pour  Guyau,  ce  n'est  point  un  miracle, 
c'est  au  contraire  la  norme,  c'est  la  loi  même  de  la  vie  et  de  l'évo- 
lution. La  volonté  est  un  pouvoir  d'arrêt,  la  force  de  résister 
aux  motifs  inférieurs,  que  condamne  et  repousse  la  raison  ; 
elle  suppose  donc  la  délibération,  c'est-à-dire  l'examen  et  l'appré- 
ciation des  motifs.  C'est  par  elle  que  le  moi  se  forme;  c'est  par  elle 
qu'il  s'exprime.  Le  moi,  c'est  l'équilibre  des  motifs  ou  tendances, 
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équilibre  instable,  toujours  remis  en  question,  toujours  rompu 
et  rétabli.  La  volonté  se  rend  libre  par  l'affranchissement  du  désir, 
par  sa  soumission  à  la  raison.  La  personnalité  se  constitue  par 
l'effort  volontaire,  elle  se  forme  par  une  éducation  incessante. 

Mais,  tandis  que  l'habitude  suit  la  loi  du  moindre  effort, 
«  la  volonté  morale  est  le  pouvoir  d'agir  selon  la  ligne  de  la  plus 
forte  résistance  ».  Comment  donc  la  volonté  se  substitue-t-elle  à 
l'habitude?  C'est  que  la  vie  est  emportée  par  un  élan  progressif 
et  tend  à  se  dépasser  sans  cesse  :  elle  «  ne  peut  se  maintenir  qu'à 
la  condition  de  se  répandre  ».  Cette  force  d'expansion  qui  est  en 
elle  n'est  point  aveugle,  irrationnelle;  elle  tend  à  la  moralité. 
On  pourrait  croire  que  le  Nietzschéisme  en  peut  sortir  ;  mais 
non  !  La  force  brute  est  faiblesse.  Le  violent,  loin  de  réaliser  la 
plus  grande  expansion  de  sa  nature,  «  étouffe  la  partie  sympathique 
et  intellectuelle  de  son  être  »  et  ainsi  se  diminue  et  s'abaisse. 
En  brutalisant  autrui  il  s'abrutit  lui-même.  La  volonté  se  désé- 
quilibre par  l'emploi  de  la  violence,  donc  s'anéantit,  tend  à  sa 
propre  désorganisation.  Le  vrai  principe  de  l'action,  c'est  Vidéal 
et  l'idéal,  en  se  réalisant,  réalise  la  plus  grande  puissance.  Mais 
l'idéal  dans  l'éducation,  c'est  le  type  humain  normal,  c'est-à-dire 
social.  L'être  antisocial  est  un  monstre  dans  l'ordre  humain. 
La  sociabilité  se  confond  avec  la  moralité.  Le  sentiment  de 
l'obligation  morale  se  résout  dans  le  sentiment  profond  de  la 
solidarité  et  «  la  solidarité  consciente  des  sensibilités  tend  à  établir 
une  solidarité  morale  entre  les  hommes  ».  Qu'on  éveille  donc  chez 
l'enfant  la  notion  de  Vidéal  moral,  social  et  humain,  et  en  vertu 
des  lois  mêmes  de  la  «  vie  »,  de  l'instinct  de  la  plus  grande  expan- 
sion qui  est  en  lui,  qui  est  son  instinct  fondamental  et  premier, 
cet  idéal  se  réalisera  de  lui-même  en  lui,  deviendra  sa  loi. 

Du  moins  il  en  sera  ainsi  chez  l'enfant  normalement  constitué. 
Car  il  faut  compter  aussi,  dans  l'éducation,  avec  les  infirmités  de 
la  nature,  avec  les  anomalies  physiques  et  mentales.  Il  y  a  «  une 
moralité  négati<^e  »,  qui  est  «  celle  de  beaucoup  de  gens  dont  les 
impulsions  ne  sont  assez  fortes  ni  dans  un  sens  ni  dans  l'autre 
pour  pouvoir  les  emporter  très  loin  de  la  ligne  normale  »;  —  une 
atonie  morale  »,  qui  est  «  le  règne  des  caprices  »  ;  —  une  folie 
morale  »,  qui  consiste  à  céder  à  des  impulsions  morbides,  ex.  :  la 
kleptomanie,  la  dipsomanie,  etc.  ;  • —  un   «    idiotisme  moral  » 
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qui  est  comme  un  état  au-dessous  de  la  moralité  ;  —  enfin  une 
«  dépravation  morale  »  des  individus  ou  des  groupes  sociaux. 
L'éducation  doit  avoir  pour  but  de  prévenir  ou  de  guérir  ces 
maladies  ;  elle  est  une  thérapeutique  morale.  C'est  là  une  des 
fins  qu'elle  doit  poursuivre  aujourd'hui  plus  que  jamais.  «  La 
moralité  de  la  race  est  l'objet  capital  de  l'éducation.  Tout  le  reste 
ne  vient  qu'en  second  lieu.  Ce  qui  a  fait  la  force  et  la  vitalité 
des  religions,  c'est  qu'elles  ont  moralisé  les  peuples  et  plus  leur 
influence  décline,  plus  il  faut  les  remplacer  par  tous  les  autres 
moyens  de  réalisation.  » 

Mais  est-il  au  pouvoir  de  l'éducation  de  former  ou  de  réformer 
les  âmes  ?  On  le  conteste.  Ribot  en  particulier  remarque  que 
l'éducation  peut  bien  développer  les  aptitudes,  mais  non  pas  les 
créer  et,  abaissant  son  rôle  pour  relever  d'autant  celui  de  l'héré- 
dité, il  dit  :  «  L'influence  de  l'éducation  nest  jamais  absolue  et 
rHa  d'action  e^cace  que  sur  les  natures  moyennes.  »  Ainsi  elle 
serait  nulle  sur  V idiot  et  sur  V homme  de  génie.  Cette  assertion 
est  étrange.  Que  l'éducation  n'ait  pas  de  prises  sur  l'idiot,  passe 
encore  !  Mais  sur  l'homme  de  génie?  «  Pourquoi,  demande  juste- 
ment Guyau,  les  qualités  naturelles  du  génie  le  rendraient-elles 
inaccessibles  à  l'éducation?  »  Elles  l'y  prédisposent  au  contraire 
d'une  façon  heureuse  et  le  rendent  particulièrement  apte  à  la 
recevoir.  «  Plus  on  est  naturellement  intelligent,  plus  on  est  capable 
d'apprendre  et  de  devenir  savant  par  éducation.  Plus  on  est 
naturellement  généreux,  plus  on  est  capable  de  devenir  héroïque 
par  éducation,  etc.  Nous  pensons  donc  que  le  génie  réalise  le 
maximum  d'hérédité  féconde  et  à' éducahilité  féconde  ^.   » 

D'ailleurs  Ribot  n'a  eu  en  vue  qu'une  partie  de  l'éducation,  et 
précisément  la  moindre,  l'éducation  intellectuelle.  Il  ne  parle  pas 
de  la  moralité.  Or  c'est  dans  l'ordre  moral  que  l'éducation  a  le 
plus  à  s'exercer  et  aussi  se  montre  le  plus  efficace.  Quel  n'est  pas 
son  rôle  pour  diriger  les  sentiments  par  l'instruction,  et  pour  les 
fortifier  par  l'exemple,  la  discipline,  les  habitudes  !  L'éducation  a 
pour  premier  objet  de  «  conserver  et  de  développer  la  moralité.  Il 
faut,  chez  les  enfants,  accumuler  la  force  morale  par  les  bonnes 


1.  Voir  notre  article  :   Les  idées  de  Ribot  sur  V éducation  paru  dans  la 
Revue  pédagogique. 
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habitudes.  Le  devoir  n'étant  que  la  conscience  du  pouvoir 
supérieur,  il  faut  avant  tout  donner  ce  pouvoir  ou  au  moins  .la 
])(!rsuasion  de  ce  poiivoir  qui  elle-même  tend  à  le  produire.  » 
Guyau  revient  donc  toujours  à  cette  idée  que  l'éducation  a 
avant  tout  un  caractère  moral  et  que  la  moralité  réside  dans 
l'habitude  ou  du  moins  a  l'habitude  pour  forme  première  et 
pour  base.  Quel  est  alors  le  rôle  de  la  conscience?  Il  est  très  grand, 
plus  grand  que  l'habitude,  si  l'on  veut,  en  un  sens,  mais  il  ne 
vient  qu'après.  «  La  conscience  morale  n'existe  pas  de  toutes 
pièces  dans  l'âme  de  l'enfant,  mais  elle  se  développe  au  fur  et  à 
mesure  que  celle-ci  est  appelée  à  agir.  »  La  moralité  achevée, 
complète,  c'est  la  moralité  consciente,  mais  la  moralité  existe  sous 
forme  d'habitude^  avant  de  prendre  conscience  d'elle-même  sous 
forme  de  maxime.  «  Si  donc  l'on  veut  exercer  sur  les  enfants  une 
influence  morale,  il  faut  diriger  leurs  actions,  avant  de  leur 
enseigner  des  maximes  :  il  faut,  selon  Herbart,  leur  laisser  le  soin  de 
formuler  eux-mêmes  des  règles  de  conduite  conformes  aux  habi- 
tudes vertueuses  qu'on  leur  aura  inculquées  de  bonne  heure.  » 
Il  n'est  pas  à  craindre  en  effet  qu'ils  «  oublient  jamais  de  maximer 
leurs  pratiques  »  ;  c'est  à  quoi  leur  esprit  est  naturellement  enclin, 
et  a  une  propension  très  forte.  Tandis  que,  si  on  débute  par  les 
maximes,  il  se  peut  fort  bien  qu'ils  s'en  tiennent  là,  car  «  les 
hommes  n'aiment  pas  toujours  à  pratiquer  leurs  maximes  ». 

Guyau  fait  certes  la  part  qui  convient,  —  la  plus  belle,  —  à 
la  raison,  à  la  conscience  ;  mais  il  veut  qu'elles  aient  dans  l'ins- 
tinct leurs  racines  profondes,  qu'elles  soient  l'efflorescence  de  la 
«  vie  »  ;  il  les  place  au  sommet,  il  en  fait  le  terme  de  l'éducation  ; 
mais  il  en  retarde  l'avènement  pour  en  assurer  le  règne,  et  le 
pouvoir  souverain.  Il  est  intellectualiste;  sa  philosophie  est  celle 
des  «  idées-forces  »,  mais  il  sait  comment  les  idées  se  forment, 
et  qu'elles  doivent  venir  à  leur  heure  ;  il  respecte  les  lois  de 
l'évolution. 

De  là  l'importance  qu'il  attache  à  «  l'éducation  physique  », 
sa  critique  de  l'internat,  du  surmenage,  etc. 

De  là  aussi  ses  vues  sur  «  l'éducation  intellectuelle  ».  Celle-ci 
ne  doit  pas  être  exclusive  ;  elle  ne  doit  pas  se  faire  aux  dépens  du 
corps,  sans  souci  de  là  santé  ni  de  l'éducation  morale.  «  Aucune 
méthode  n'est,  dès  le  jeune  âge,  employée  à  la  moralisation  : 
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on  instruit  et  on  se  fie  à  la  vertu  morale  de  l'instruction,  voilà 
tout.  Or  cette  vertu  n'est  pas  aussi  grande  qu'on  l'imagine,  du 
moins  pour  ce  qui  est  objet  de  sa<^oir  proprement  dit.  » 

Il  faut  analyser  en  effet  la  notion  du  «  savoir  »  et  distinguer 
son  objet  ou  sa  matière,  sa  forme  et  la  façon  de  V acquérir. 

Commençons  par  cette  dernière.  Il  est  facile  de  donner  à 
l'enfant  l'amour  du  travail  intellectuel,  si  on  s'y  prend  bien. 
«  L'exercice  normal  des  facultés  étant  agréable  en  soi,  l'étude, 
si  elle  est  bien  dirigée,  doit  être  intéressante.  »  Elle  le  sera  par  elle^ 
même,  sans  avoir  besoin  de  se  transformer  en  jeu,  en  restant  un 
tra<-ail,  c'est-à-dire  une  culture  de  l'attention.  Or  «  l'attention 
est  autant  une  question  de  méthode  que  de  puissance  naturelle 
pour  l'intelligence  ».  Elle  «  est  l'ordre  et  l'honnêteté  de  la  pensée. 
Il  s'agit  de  ne  pas  laisser  se  briser  la  trame  de  nos  idées,  de  faire 
comme  le  tisserand  qui  rattache  tout  fil  cassé  ».  «  L'attention 
n'est  que  la  persévérance  appliquée....  Dirigée  vers  un  but, 
elle  produit  la  méthode.  »  Si  on  s'astreint  à  accomplir  un  travail 
intellectuel  «  à  des  heures  réglées,  on  évitera  la  fatigue.  D'ailleurs 
l'attention  n'aura  pas  besoin  d'être  prolongée,  si  elle  est  intense. 
On  gagne  du  temps  en  l'employant  bien.  L'important  est  de 
ne  pas  disperser,  gaspiller  son  effort. 

La  façon  d'apprendre  fait  la  qualité  du  savoir.  Or  de  tous  les 
enseighements,  le  meilleur  est  l'enseignement  par  Vaclion.  Il 
est  bien  supérieur  à  celui  qui  s'adresse  à  la  mémoire  ou  même  aux 
sens  (enseignement  par  Vaspect).  Savoir,  c'est  être  en  état  d'appli- 
quer ce  qu'on  sait.  Apprendre,  c'est  comprendre,  non  retenir 
des  mots  :  c'est  assimiler,  non  entasser  des  connaissances.  «  Ce  ne 
sont  pas  les  connaissances  entassées  dans  le  cerveau  qui  sont  de 
grande  valeur,  ce  sont  les  connaissances  converties  en  muscles 
de  l'esprit.  »  Le  savoir  ainsi  entendu  est  une  acquisition  durable, 
non  un  bagage  de  connaissances' dont  l'esprit  s'encombre,  mais 
qu'il  se  hâte  d'oublier 

Enfin  le  savoir  vaut,  non  seulement  par  sa  qualité  propre, 
par  sa  nature  ou  sa  forme,  mais  encore  par  son  objet.  Toutes  les 
connaissances  ne  sont  pas  d'égale  valeur  :  elles  doivent  être 
hiérarchisées.  L'éducation  morale  et  esthétique  se  place  avant 
l'éducation  intellectuelle  ou  scientifique  proprement  dite.  Il 
s'agit  de  «  faire  entrer  dans  le  cerveau  la  plus  grande  somme 
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d'idées  généreuses  et  fécondes  ».  N'allons  pas  croire  «  que  la 
connaissance  des  faits  et  des  vérités  d'ordre  positif  puisse  suppléer 
au  sentiment  dans  une  bonne  éducation  ».  Notre  premier  objet 
doit  être  de  former  «  des  cœurs  bien  placés  »  ;  l'éducation  intellec- 
tuelle ne  vient  qu'ensuite;  elle  aura  elle-même  à  nous  donner  des 
«  têtes  bien  faites  plutôt  que  bien  pleines  ».  Elle  se  gardera  de 
mettre  sur  la  même  ligne  «  les  connaissances  essentielles  »  et 
«  les  connaissances  de  luxe  »,  elle  fuira  «  l'érudition  »,  entendue 
comme  vm  amas  de  connaissance  sans  lien,  disparates,  elle 
veillera  à  ce  que  la  connaissance  enseignée  ne  soit  pas  «  diffuse  », 
mais  «  concentrée  et  coordonnée  ».  «  Les  grandes  vérités  dans  les 
sciences,  les  grands  modèles  dans  les  lettres  et  les  arts,  dit  Ravais- 
son,  peuvent  se  réduire,  pour  l'éducation,  à  un  petit  nombre, 
mais  qui  en  frapperont  d'autant  plus.  » 

Pour  n'être  pas  encyclopédique,  l'éducation  intellectuelle  n'en 
sera  pas  moins  universelle.  Elle  aura  pour  but  de  «  développer 
l'esprit,  non  dans  un  sens,  mais  dans  tous  le?  sens,  de  l'amener, 
d'une  façon  générale,  à  la  hauteur  de  la  science  contemporaine, 
de  la  mettre  à  flot  enfin.  Par  la  suite  soufflera  le  vent  :  toute 
direction  sera  bonne  à  l'esprit  ainsi  préparé.  »  Guyau  tient  pour 
fâcheux  l'enseignement  utilitaire,  étroitement  professionnel, 
parce  qu'il  «  préjuge  trop  les  tendances  de  l'enfant.  L'enseigne- 
ment doit  avoir  pour  but  d'éveiller  des  aptitudes,  jamais  de 
répondre  à  des  aptitudes  qu'on  suppose.  Sans  cela  il  est  une 
mutilation  dont  on  peut  souffrir  toute  une  vie....  Toute  spéciali- 
sation précoce  est  dangereuse.  »  Un  spécialiste  est  «  un  utopiste  : 
il  a  la  vue  faussée  par  la  petitesse  de  l'horizon  qu'il  est  habitué  à 
considérer  ».  La  prédilection  de  Guyau  est  pour  l'éducation  haute 
et  désintéressée,  ce  que  les  Allemands  appellent  la  cw/fare,  et  que 
nous  appelons  les  humanités  ;  mais  par  ce  mot  il  entend  les 
humanités  classiques  et  les  humanités  scientifiques.  Les  humanités 
sont  ainsi  appelées  parce  qu'elles  ont  pour  objet  moins  l'acqui- 
sition des  connaissances  que  la  formation  de  l'esprit,  parce  qu'elles 
sont  une  culture,  un  développement  harmonieux  des  facultés  pour 
elles-mêmes.  La  valeur  éducative  exceptionnelle  des  humanités 
classiques  tient  à  ce  que  l'antiquité  gréco-romaine  n'est  point 
«  romanesque  »  ;  les  «  modèles  »  qu'elle  présente  à  notre  admira- 
tion sont  relativement  simples,  faciles  à  saisir  ;  en  outre  l'étude 
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du  latin  (version,  vers  latins,  etc.)  est  «  active  «^  donne  lieu  à  des 
«  exercices  personnels  »  qui  fortifient  et  développent  l'esprit.  Les 
humanités  scientifiques  doivent  avoir  le  même  caractère  :  elles 
visent  moins  l'acquisition  de  la  science  que  celle  de  la  méthode, 
que  la  formation  de  l'esprit  scientifique.  «  Enseignons  peu  de 
sciences,  mais  enseignons-les  scientifiquement  »,  par  la  méthode 
active,  «  c'est-à-dire  en  refaisant  la  science  et  en  la  faisant  refaire 
aux  élèves  ».  Les  humanités  classiques  et  scientifi,ques  doivent 
avoir  pour  complément  l'enseignement  philosophique,  qui  en  fait 
l'unité,   qui  en  marque   ou  en  accuse  l'esprit  et  les  tendances. 

Je  ne  relèverai  pas  les  idées  particulières  de  Guyau  sur  les 
trois  ordres  d'enseignement  primaire,  secondaire  et  supérieur, 
non  plus  que  sur  l'enseignement  féminin  :  ce  n'est  pas  que  ces 
idées  soient  négligeables,  ipais  elles  ont  perdu  de  leur  intérêt  en 
perdant  de  leur  nouveauté  ;  elles  sont  acquises  pour  la  plupart 
et  leur  succès  même  dispense  d'y  insister. 

C'est  l'esprit  ou  la  philosophie  de  Guyau  que  nous  avons  ici 
surtout  en  vue.  Rien  de  plus  caractéristique  à  cet  égard  que  la 
position  qu'il  prend  sur  le  but  de  l'éducation.  D'aucuns  ont  pensé 
que  la  «  conscience  »  n'est  qu'un  moment  de  l'évolution,  qu'elle 
apparaît  lorsque  l'instinct  est  en  défaut  et  disparaît,  lorsqu'il  est 
rétabli,  si  on  peut  dire,  dans  sa  forme  normale,  si  bien  que  son 
rôle  est  toujours  accessoire  ou  épiphénoménal  et,  en  tous  cas, 
provisoire.  Ainsi,  au  terme  de  l'évolution,  l'homme  serait,  selon 
Paulhan,  un  automate  «  inconscient,  merveilleusement  compliqué 
et  unifié  ».  La  conscience  marquerait  l'ère  des  tâtonnements,  l'auto- 
matisme, celle  de  l'adaptation  achevée,  définitive.  Guyau  s'élève 
contre  une  telle  théorie  :  l'évolution  en  fait  n'est  jamais  achevée 
et  il  est  inconcevable  qu'elle  le  soit  ;  elle  n'a  pas  pour  terme 
l'adaptation  parfaite  qui  rendrait  la  conscience  inutile,  mais  au 
contraire  la  conscience,  qui  juge  toute  adaptation  imparfaite  et 
découvre  sans  cesse  des  formes  d'adaptation  nouvelles  et  supé- 
rieures. Il  n'y  a  pas  de  terme  au  savoir.  Savoir,  c'est  être  entraîné 
à  apprendre  toujours  davantage,  et  à  pouvoir  toujours  davan- 
tage. Le  dernier  mot  de  l'éducation  n'est  pas  routine,  mais 
progrès.  Elle  a  pour  but  de  former  des  esprits  souples,  flexibles, 
non  pas  adaptés  à  telle  forme  de  société,  mais  susceptibles  de 
se  réadapter  à  des  formes  de  société,  à  des  conditions    de   vie 
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toujours  nouvelle^.  Autrement  dit,  elle  a  pour  but  de  former  des 
hommes,  non  des  automates.  Or  ce  qui  caractérise  l'homme, 
c'est  le  caractère,  la  volonté,  le  pouvoir  d'agir  selon  des  idées. 
C'est  à  assurer  le  règne  des  idées,  c'est  à  créer  des  idées-forces  que 
doit  tendre  l'éducation.  L'éducation  n'est  pas  un  dressage,  une 
discipline,  mais  un  éveil  et  une  formation  des  consciences. 

«  Automatisme  ou  conscience?  »  C'est  bien  ainsi  que  se  pose  la 
question  capitale  de  l'objet  ou  de  la  fin  de  l'éducation.  C'est 
entre  ces  deux  termes  qu'oscillent  toutes  les  théories  et  aussi 
toutes  les  pratiques  pédagogiques.  Ce  qui  caractérise  la  théorie  de 
Guyau  en  éducation,  c'est  qu'il  part  de  l'idée  de  «  vie  »,  qu'il 
aspire  à  une  vie  toujours  plus  haute,  c'est-à-dire  plus  consciente, 
car  il  pose  comme  postulat,  j'allais  dire  comme  axiome,  que  la 
vie  tend  d'elle-même  à  une  expansion  de  force,  non  pas  seulement 
physique,  mais  psychique,  à  un  épanouissement  moral,  si  bien 
que  la  vie  la  plus  intense  serait  aussi  la  plus  belle  et  la  meilleure, 
En  d'autres  termes,  Guyau  conçoit  le  développement  normal  de  la 
vie  comme  aboutissant  à  la  conscience  et  à  la  moralité.  L'éducation 
par  suite  doit  faire  crédit  à  la  vie,  doit  compter  sur  son  dévelop- 
pement normal,  doit  supposer  toute  âme  naturellement  généreuse 
et  faire  appel  à  ses  instincts  profonds.  Locke  a  écrit  le  traité 
d'éducation  du  gentleman  au  sens  social,  Guyau,  celui  du  gent- 
lernan,  au  sens  moral  du  terme,  c'est-à-dire  de  l'âme  naturellement 
noble,  élevée,  s'ouvrant  d'elle-même  aux  idées  généreuses,  et 
dont  il  n'y  a  qu'à  suivre  l'évolution  et  à  favoriser  l'essor.  Si  ses 
vues  sont  étroites,  elles  ne  sont  pas  fausses  :  il  est  des  cas  privi- 
légiés où  l'éducation  n'a  pas  en  effet  d'autre  tâche.  Il  faut  regretter 
que  ces  cas  soient  privilégiés,  sans  être  pourtant  exceptionnels  ni 
rares.  Guyau  était  fondé  à  en  tenir  compte,  et  il  faut  reconnaître 
qu'ils  méritaient  d'être  pris  en  grande  considération.  Il  a  pu 
pécher  par  excès  d'optimisme  ou  d'idéalisme  en  éducation,  mais 
l'illusion,  si  c'en  est  une,  est  là  plus  excusable  qu'ailleurs  et  fait 
heureusement  contrepoids  à  l'illusion  contraire,  bien  plus  fré- 
quente et  autrement  dommageable. 

L.    DUGAS. 


Les  Hautes-Écoles  de  Paysans 
au  Danemark. 


On  sait  assez  généralement  que  le  paysan  danois  est  exception- 
nellement instruit  et  cultivé  ;  on  sait  qu'il  existe  au  Danemark 
des  écoles  spéciales  pour  les  paysans  ;  mais  le  caractère  propre, 
original  de  ces  Ecoles,  on  le  connaît  peu. 

hes^Ecoles  populaires  supérieures,  les  Volkehôjskolen,  ou,  plus 
couramment,  les  Hôjskolen,  Hautes- Ecoles,  fonctionnent  au  Dane- 
mark depuis  plus  de  soixante-dix  ans.  Les  paysans  adultes  y 
trouvent  non  seulement  un  complément  à  leur  instruction  pri- 
maire, mais  une  culture  vraiment  supérieure.  Ces  écoles  ont 
puissamment  contribué  à  élever  le  niveau  moral  du  peuple  danois, 
et,  par  conséquence  inattendue,  mais  logique,  à  améliorer  sa 
situation  économique.  Du  Danemark  elles  se  sont  propagées 
dans  tous  les  pays  Scandinaves  :  Norvège,  Suède,  Finlande,  où 
elles  exercent  aussi  leur  bienfaisante  influence.  J'ai  pu  constater 
par  moi-même,  au  cours  de  plusieurs  séjours  au  Danemark, 
les  heureux  eiïets  de  cette  éducation  paysanne. 

Le  Danemark,  vous  le  savez,  est  un  pays  tout  agricole.  La 
pêche  et  la  culture  du  blé  furent  ses  ressources  primordiales  et 
ce  n'est  pas  sans  raison  que  les  monnaies  danoises  portent  en 
exergue  un  poisson  et  un  épi  de  blé.  Cependant,  depuis  une 
trentaine  d'années,  l'élevage,  l'industrie  laitière  et  beurrière 
ont  prévalu  sur  la  culture  du  blé.  Le  Danemark  fournit  de  la 
viande,  du  bétail  sur  pied  à  l'Allemagne  ;  du  bacon,  des  œufs, 
du  beurre  à  l'Angleterre.  Les  montagnes  de  beurre  danois  qui 
arrivent  sur  le  marché  de  Londres  '  vont  approvisionner  l'Angle- 

1.  Beurre  et  crème  lUO  millions  de  kilogrammes  en  1913  soit  30  000  kilo- 
grammes par  jour. 
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terre  et  les  colonies  ;  c'est  en  grande  partie  du  beurre  danois  que 
nos  compatriotes  consomment  au  Congo. 

Comment  s'explique  cet  énorme  rendement?  C'est  que  les 
paysans  propriétaires,  petits  et  grands,  sont  groupés  en  coopéra- 
tives de  production  et  d'exportation.  Par  tout  le  pays  s'élèvent  des 
laiteries  modèles  qui  centralisent  toute  la  production  d'une  paroisse 
ou  d'une  région.  On  y  emploie  les  machines  les  plus  perfectionnées, 
les  procédés  scientifiques  les  plus  délicats  d'analyse,  de  stérilisa- 
tion, de  pasteurisation.  Les  paysans  administrent  eux-mêmes  et 
très  sagement  leurs  coopératives. 

Mais  ce  n'est  pas  seulement  une  excellente  organisation  écono- 
mique qu'il  nous  faut  admirer  ici,  c'est  bien  plutôt  la  largeur  de 
Vues  de  ceux  qui  l'ont  créée. 

Entre  1870  et  1880,  il  y  eut  une  terrible  crise  agricole.  Le  Dane- 
mark vivait  de  l'exportation  de  son  blé.  Mais,  par  la  concurrence 
étrangère,  les  prix  tombèrent.  Le  gouvernement  proposa  des 
mesures  de  protection  pour  les  blés  danois.  Trente  mille  fermiers 
du  Jutland  signèrent  une  protestation  ainsi  conçue  :  «  Nous, 
paysans  danois,  ne  voulons  pas  d'un  droit  sur  les  grains.  Nous  ne 
désirons  pas,  par  des  mesures  artificielles  faire  enchérir  la  nour- 
riture de  nos  compatriotes.  »  On  laissa  entrer  les  céréales  étran- 
gères. 

Et  c'est  alors,  qu'avec  un  esprit  d'initiative  bien  remarquable 
chez  des  paysans,  avec  une  connaissance  très  nette  des  con- 
ditions économiques  nouvelles,  les  paysans  transformèrent  com- 
plètement leur  industrie  agricole;  l'élevage  et  la  laiterie  rempla- 
cèrent la  production  du  blé.  Cette  révolution  s'opéra  comme  par 
miracle,  en  quelques  années,  avec  une  spontanéité  et  un  ensemble 
extraordinaires.  On  adopta  presque  en  même  temps  l'outillage  le 
plus  perfectionné  et  le  système  coopératif. 

Si  vous  demandez  à  un  Danois  comment  une  telle  classe  de 
paysans,  sans  doute  unique  en  Europe,  a  pu  se  former,  il  vous 
répondra  sans  hésiter  :  par  les  Hautes-Écoles.  Et  si  vous  désirez 
savoir  qui  a  été  le  promoteur  des  Hautes-Ecoles,  il  vous  nommera 
iaussitôt  Grundtç>ig.  Ici,  comme  à  l'origine  de  toute  œuvre  d'éduca- 
tion, il  y  a  un  homme  supérieur.  Aucun  nom"  n'est  plus  populaire 
dans  tous  les  pays  Scandinaves  que  celui  de  Grundtvig,  réforma- 
teur religieux,  historien,  poète,  éducateur,  qu'on  appelle  là-bas  le 
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prophète  du  Nord.  I^ropliète  en  effet,  car  il  provoqua  dans  son 
pays  —  et  dans  tout  le  monde  Scandinave  —  un  véritable  réveil 
national  et  religieux,  il  lui  apprit  son  histoire  et  sa  langue,  lui 
rendit  la  conscience  de  sa  personnalité  ethnique,  la  fierté  de 
son  passé. 

Grundtvig  pensait  que  l'humanisme  qui  avait  submergé  toute 
l'Europe  depuis  le  xvi^  siècle  était  cause  du  déclin  de  la  culture  et 
de  l'esprit  national,  que  l'éducation  latine  avait  divisé  la  popula- 
tion en  deux  classes,  étrangères  l'une  à  l'autre  et  presque  hostiles, 
qu'il  fallait  renouer  les  fils  de  la  civilisation  moderne  à  la  première 
civilisation  Scandinave,  contemporaine  desexpéditions  des  Viking 
et  que,  par  l'éducation  populaire,  on  pourait  créer  dans  toute  la 
nation  une  culture  homogène. 

Il  est  intéressant  de  suivre,  dans  la  biographie  de  Grundtvig 
(1783-1871)  la  genèse  et  l'enchaînement  des  idées  qui  l'ont  conduit 
à  sa  conception  de  l'Ecole  populaire  supérieure. 

Grundtvig,  pasteur  et  fils  de  pasteurs,  est  né  en  1873  dans  un 
petit  presbytère  de  l'île  de  Seeland.  Il  ne  faudra  pas  oublier,  au 
cours  de  cet  exposé,  que  nous  sommes  en  pays  protestant,  que  le 
sentiment  religieux,  très  intense  quoiqu'il  s'extériorise  peu,  y 
va  parfois  jusqu'à  la  passion  mystique. 

Une  mère  très  pieuse,  une  vieille  servante  infirme  qui  lui  chan- 
tait des  cantiques  et  lui  racontait  les  sagas  populaires,  un  séjour 
parmi  les  pauvres  du  Jutland,  puis  aussi,  puisqu'il  était  des- 
tiné à  la  prêtrise,  l'Ecole  latine,  voilà  des  influences  qui  envelop- 
pèrent son  enfance  et  sa  jeunesse. 

Il  devint  bon  latiniste,  mais  cet  enseignement  lui  laissa  un  sou- 
venir amer.  «  Ce  furent,  dit-il,  des  années  de  mort  ;  j'étais  si 
plein  de  vie,  de  modernité  vers  ma  quinzième  année  ;  cette  école 
fit  de  moi  un  garçon  froid,  suffisant  et  borné.  La  haine  qu'il  voua  à 
la  latinité  semble  bien  dater  de  cette  époque.  «  Nous  la  connaissons 
cette  école  noire,  cette  école  de  la  mort,  qui  se  glorifie  d'être 
basée  sur  des  langues  mortes  !  Ecole  du  moyen  âge,  raide  et  figée, 
qui,  si  jamais  elle  a  été  vivante,  se  survit  depuis  longtemps.  Je 
vois  avec  tristesse  les  enfants  aux  joues  roses,  aux  yeux  brillants 
entrer  dans  cet  air  de  caveau....  Laissons  les  morts  enterrer  leurs 
morts.  Vivons  avec  notre  temps  et  notre  patrie.  Les  Grecs  l'ont  fait. 
Ces  gens  qui  se  réclament  d'eux  sont  aussi  peu  Grecs  que  possible»  » 


192  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

Un  amour  malheureux  le  rendit  poète  ;  il  se  passionne  alors 
pour  les  grands  poètes  allemands  et  surtout  pour  les  légendes  du 
Nord. 

L'ivresse  poétique  que  lui  inspirent  les  mythes  Scandinaves 
peut  se  comparer  à  l'enthousiasme  des  hommes  de  la  Renaissance 
pour  la  mythologie  et  la  poésie  grecques.  Grundtviga  bu  l'hydromel 
à  la  coupe  que  lui  tendOdin,  il  a  entendu  dans  le  vent  le  chant  des 
Walkyries.  Il  chante  un  chant  exalté  à  la  gloire  des  Ases.  «  Puis- 
sant Odin,  sage  Christ  »,  s'écrie  sans  sourciller  le  candidat  en  théo- 
logie qui  unit  comme  les  premiers  chrétiens  Scandinaves  le  culte 
d'Odin  à  celui  de  Jésus. 

Dans  son  ouvrage  sur  la  mythologie  du  Nord,  1808  :  «  Un 
peuple  se  peint  dans  ses  dieux,  dit-il.  Si  les  dieux  grecs  ont  la 
beauté  en  partage,  ils  ne  sauraient  se  comparer  pour  la  force  de 
la  vie  intérieure  à  ceux  du  Nord.  »  A  Eros,  à  Vénus,  à  Hermès, 
Grundtvig  oppose  Baldur,  Freya,  Thor.  «  En  face  des  portiques 
de  marbre  de  l'Olympe,  s'écrie-t-il,  je  dresserai  les  murs  de  granit 
du  Walhall  !  »  C'est  à  cette  source  que  son  pays  doit  aller  boire 
la  poésie,  la  force,  la  conscience  nationale. 

Cependant  le  chrétien  chez  Grundtvig  traversait  une  crise  mys- 
tique d'où  sa  foi,  d'abord  assez  tiède,  sortit  régénérée.  Devenu 
prêtre  il  entreprit  la  réforme  de  l'Eglise  danoise  :  maintien  rigou- 
reux du  Credo  mais  plus  de  liberté  dans  l'Eglise.  Il  prêcha 
sa  réforme  pendant  quarante  ans. 

Ce  ne  fut  pas  sans  entrer  en  conflit  à  plusieurs  reprises  avec 
l'Eglise  officielle.  Obligé  en  1828  d'abandonner  la  prêtrise,  il 
partit  pour  l'Angleterre.  Il  allait  y  traduire  de  vieux  manuscrits 
anglo-saxons  et  norvégiens,  mais  le  lettré,  l'érudit,  le  «  ver  de  livre  », 
comme  il  s'appelait  lui-même,  prit  en  Angleterre  une  tout  autre 
leçon.  En  face  du  Danemark  tombé  dans  l'apathie,  écrasé  par  une 
dette  publique  énorme,  où  l'activité  dans  tous  les  domaines  se 
ralentissait,  où  «  une  petite  position  assurée  était  devenue  le  mes- 
quin idéal  de  chacun  »,  Grundtvig  admirait  chez  les  Anglais 
l'activité  pratique,  l'indépendance  personnelle,  la  liberté  poli- 
tique. 

Il  prenait  en  dégoût  les  occupations  purement  livresques  aux- 
quelles il  avait  voué  sa  vie.  Grundtvig  aime  les  livres  et  les 
déteste  à  la  fois.  Il  les  aime  parce  qu'ils  sont   le  pont   qui  nousi 


LES  HAUTES-ECOLES  DE  PAYSANS  AU  DANEMARK  d93 

relie  au  passé  ;  il  les  déteste  parce  qu'ils  se  dressent  comme 
un  mur  entre  nous  et  le  monde  des  réalités  présentes.  N'ou- 
blions pas  cette  méfiance  du  livre,  ce  sera  un  des  traits  de  l'École 
populaire. 

Grundtvig,  qui  a  tant  écrit,  était  au  fond  un  homme  d'action, 
un  combattant. 

Il  revint  d'Angleterre  «  avec  le  soleil  dans  le  regard  et  un 
monde  nouveau  dans  le  cœur  »,  résolu  à  réveiller  dans  son  peuple 
l'énergie  et  le  sentiment  national,  Il  avait  près  de  cinquante  ans 
et  se  demandait  s'il  n'était  pas  trop  vieux  pour  une  telle  entrejirise. 
Mais  l'exemple  de«  Colomb  allant  en  cheveux  gris,  à  la  découverte 
d'un  monde  »  le  rassurait  •■  . 

En  1832,  dans  la  préface  de  sa  grande  Mythologie  du  Nord, 
Grundtvig  lance  pour  la  première  fois  l'idée  de  son  Ecole  Nationale, 
mais  ce  n'est  qu'en  1844,  dans  un  discours  enflammé  et  resté 
célèbre,  qu'il  la  proclame  :  «  Il  faut  relever  l'âme  du  peuple, 
raviver  en  lui  les  sentiments  religieux  et  patriotiques.  Nulle  beauté 
n'est  pour  lui  trop  haute,  les  plus  pures  sources  de  la  yie  morale 
et  intellectuelle  doivent  être  mises  à  sa  portée.  »  Il  faut  créer  dans 
des  Écoles  nouvelles  une  instruction  vivante,  moderne,  nationale. 
Nationale,  ce  mot  revient  toujours,  mais  songez  qu'il  fallait 
défendre  la  langue  danoise  étouffée  sous  la  culture  latine,  envahie 
par  l'élément  germanique. 

Le  noyau,  le  centre  de  cette  culture  nouvelle,  c'est  la  patrie 
étudiée  dans  sa  géographie  et  son  histoire,  dans  sa  population,  sa 
langue,  sa  littérature,  ses  lois,  ses  coutumes,  toute  sa  civilisation. 
«  Dans  mon  École  »,  écrivait  Grundtvig  en  1843  au  roi  Chris- 
tian VIII,  «  il  me  faut  au  moins  un  maître  qui  sache  sa  langue 
maternelle,  telle  qu'elle  est  non  seulement  dans  les  livres,  mais  dans 
la  bouche  du  peuple  ;  un  au  moins  qui  connaisse  l'histoire  de 
sa  patrie  et  sache  la  raconter  d'une  façon  vivante;  un  au  moins 
qui  connaisse  les  chansons  populaires  sous  leur  forme  ancienne  ou 
moderne  et  qui  puisse  enseigner  à  les  chanter  ;  un  au  moins  qui 
ait  parcouru  le  pays  en  tous  sens  et  en  connaisse  les  populations, 
leurs  besoins  et  leurs  ressources  ;  un  juriste  au  moins  qui  puisse 
expliquer  à  la  jeunesse,  d'une  façon  exacte  et  vivante,  la  con- 
stitution de  l'Etat,  nos  lois  d'autrefois  et  celles  d'aujourd'hui.  » 
Appeler  les  classes  inférieures  à  la  vie  de  l'esprit,  faire  communier 
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toute  la  nation  dans  un  même  idéal,  tel  fut  le  rêve  de  Grundtvig. 
Et  l'on  comprend  la  vénération  qui  entoure  encore  aujourd'hui 
dans  les  pays  Scandinaves  l'apôtre  de  la   Renaissance  du  Nord. 

Je  me  suis  laissé  entraîner  à  vous  parler  un  peu  longuement  de 
Grundtvig  mais,  outre  qu'il  y  a  quelque  chose  de  réconfortant 
dans  le  spectacle  d'une  telle  vie,  je  ne  me  suis  guère  écartée  de 
mon  sujet.  Vous  connaissez  dès  à  présent  la  Haute-Ecole  danoise, 
vous  en  connaissez  du  moins  le  programme  et  l'esprit.        , 

L'idéalisme  foncier  qui  l'inspire  se  marque  encore  en  ceci  :  que 
cette  culture  supérieure,  destinée  aux  adultes,  devait  être  tout  à 
fait  désintéressée,  ne  devait  les  préparer  à  aucune  carrière.  Dans 
son  Unwersité  pour  le  Peuple,  comme  Grundtvig  l'appelait,  il 
n'y  aurait  ni  examens,  ni  concours,  ni  diplôme  d'aucune  sorte. 
Elle  n'opérerait  pas  de  changement  dans  la  situation  sociale  de 
l'élève;  Grundtvig  souhaitait  qu'au  sortir  de  l'école,  chacun  reprît 
le  travail  qu'il  avait  quitté,  mais  «  avec  une  âme  différente  »  le 
seul  but  poursuivi  étant  l'augmentation  de  la  valeur  intérieure 
de  chacun. 

On  chercha  longtemps  la  forme  qu'il  faudrait  donner  à  cette 
École.  Grundtvig  qui  n'était  pas  un  réalisateur,  mais  bien,  comme 
Rousseau,  un  semeur  d'idées  fécondes,  s'arrêta  un  moment  au 
projet  d'une  grande  université  moderne  qui  s'élèverait  dans  la 
petite  ville  académique  de  Sorô. 

Il  avait  obtenu  l'appui  du  roi  et  c'était  beaucoup,  le  Dane- 
mark étant  alors  une  monarchie  absolue.  Mais  le  roi  mourut  et 
les  plans  furent  abandonnés.  Heureusement,  sans  doute. 

Au  lieu  de  partir  d'en  haut,  l'Ecole  danoise  allait  sortir 
spontanément  des  couches  profondes  de  la  nation  ;  au  lieu  d'une 
université  moderne  de  grand  style,  le  Danemark  eut  des  Écoles 
paysannes. 

Les  premiers  essais  de  réalisation  remontent  à  1844.  Mais  c'est 
après  1864  que  le  mouvement  s'accentua.  A  la  suite  de  la  malheu- 
reuse guerre  contre  la  Prusse  et  l'Autriche  alliées,  le  Danemark 
avait  perdu  deux  provinces  et  un  million  d'habitants  ;  même  le 
vainqueur,  abusant  de  la  victoire,  avait  empiété  sur  la  frontière 
linguistique,  et  fait  Prussiens  140  000  Danois.  Dans  l'épreuve  le 
Danemark  se  ressaisit  :  En  défrichant  les  landes  du  Jutland, 
il  mit  en  valeur  un  territoire  largement  équivalent  au  Slesvig 
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perdu.  Et  le  réveil  du  sentiment  national  s'affirma  par  la  fonda- 
tion d'un  grand  nombre  d'écoles  populaires. 

En  1864,  il  y  en  avait  6  ;  en  1870,  quatre  ans  après  la  guerre  du 
Slesvig,  il  y  en  avait  déjà  30,  Il  y  en  a  aujourd'hui  près  de  70. 
Comment  se  fonde  une   Hôjskole? 

D'une  part,  un  groupe  de  paysans  désireux  de  s'instruire,  de 
l'autre,  un  professeur  d'Université,  un  pasteur,  un  candidat  en 
théologie  ou  un  professeur,  ou  un  maître  d'école  qui  se  sente 
le  talent  et  la  vocation  de  parler  au  peuple  —  et  Grundtvig 
avait  suscité  chez  beaucoup  de  maîtres  cette  vocation  — -  il  n'en 
faut  pas  plus. 

Le  maître  leur  dit  :  Venez  chez  moi  pendant  les  cinq  mois 
d'hiver  où  le  travail  des  champs  s'arrête  ou  se  ralentit.  Vous  me 
paierez  une  pension  modique,  et  je  vous  instruirai.  C'est  de  cette 
façon  que  s'étaient  fondées,  dans  des  conditions  plus  que  modestes 
les  premières  «  Hôjskolen  ».  C'est  encore  ainsi  qu'elles  se  créent 
aujourd'hui  :  ce  sont  des  entreprises  absolument  privées. 

Je  visitais,  l'été  dernier,  une  des  plus  récentes,  celle  de  Ros- 
kilde,  1908,  dont  le  joli  bâtiment  neuf,  en  style  rustique  danois, 
s'élève  dans  une  situation  charmante  au  bord  du  fjord,  et  je 
demandais  au  directeur  comment  il  avait  fait. 

«  Je  suis  venu  plusieurs  fois  à  Roskilde  faire  des  conférences  qui 
ont  eu  du  succès.  Alors  j'ai  dit  aux  bourgeois  et  aux  paysans  : 
«  Voulez-vous  une  Hôjskole?  En  ce  cas,  aidez-moi,  car  je  n'ai  pas 
d'argent.  »  Par  petites  souscriptions,  les  paysans  réunirent  en 
quelques  mois  30  000  couronnes  (42  000  fr.),  une  banque  avança 
le  reste,  40  000  krones  *  (56  000  fr.)  ;  le  bâtiment  fut  construit  ; 
l'Ecole  eut,  dès  la  première  année,  150  élèves.  Comme  elle  pros- 
père, l'Etat  lui  accorde  un  subside  de  2  000  krones,  mais  il  n'a, 
non  plus  que  la  commune,  aucun  droit  de  contrôle.  Une  Hôjskole, 
ajoute  M.  Bredsdorf,  ne  relève  que  de  l'opinion  publique.  Tout 
dépend  de  la  valeur  des  maîtres.  S'ils  ont  du  talent  et  de  l'auto- 
rité morale,  l'Ecole  est  assurée  du  succès.  S'ils  sont  insuffisants, 
cela  s'est  vu,  mais  rarement,  l'École  tombe  et  disparaît. 

Ici,  comme  en  d'autres  domaines,  la  fonction  a  créé  l'organe  : 
les  Hôjskolen  ont  eu  des  maîtres  remarquables.  Il  convient  que 


1.  1  krone,  1   couronne  =  1  fr.  40. 
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nous  nous  arrêtions  un  moment  à  l'un  des  premiers,  à  celui  qui  a 
vraiment  fondé  l'École  paysanne.  Un  premier  essai  avait  été 
tenté  en  1844  par  un  professeur  de  l'Université  de  Kiel,  Christian 
Flor,  mais  son  école  semi-bourgeoise  eut  à  lutter  contre  des  diffi- 
cultés d'organisation  et  ne  réussit  pas  tout  de  suite. 

Ce  fut  un  maître  d'école,  fils  d'artisan,  qui  parvint  à  réaliser  le 
premier  l'École  grundtvigienne  et  à  l'ancrer  fortement  dans  le 
sol  rural. 

C'est  une  figure  originale  et  sympathique  que  celle  de  Kristen 
Kold.  Très  pauvre,  il  avait  accompagné  un  missionnaire  à  Smyrne, 
y  avait  vécu  pendant  quelques  années  de  son  métier  de  relieur,  et 
était  revenu  à  pied  de  Trieste  à  Copenhague,  en  poussant  devant 
lui  une  petite  charrette  à  bras  qui  contenait  tout  son  avoir.  En 
1848,  il  s'était  engagé  comme  volontaire  dans  la  guerre  du  Hols- 
tein.  Frappé  de  l'enthousiasme  patriotique,  de  la  solidarité  fra- 
ternelle que  cette  guerre  avait  développés  parmi  les  citoyens, 
imbu  d'autre  part  des  idées  de  Grundtvig,il  sentit  que  sa  vocation 
était,  comme  il  le  dit  lui-même,  d'entretenir  chez  ses  compatriotes, 
en  temps  de  paix,  cet  enthousiasme,  cet  élan  commun,  cet 
intérêt  aux  questions  d'ordre  national. 

En  1851  au  village  de  Ryslinge  en  Fionie,  il  va  de  chaumière  en 
chaumière  recruter  en  causant,  ses  élèves  en  sabots.  Le  1^^  no- 
vembre, il  ouvre  son  école  pour  cinq  mois  d'hiver,  avec  15  jeunes 
gens.  Son  école,  dont  on  conserve  pieusement  l'image  dans  les 
Hôjskolen,  est  une  grande  cabane  couverte  en  chaume  qu'il  a 
presque  toute  bâtie  de  ses  mains.  Elle  se  compose  d'une  seule 
chambre  qui  sert  à  tous  usages.  Le  paysan  y  mange  à  la  gamelle 
avec  une  cuiller  de  bois  et  s'y  sent  chez  lui.  Et  le  maître  est  là, 
vrai  Socrate  rustique,  qui  parle,  qui  enseigne,  qui  raconte,  qui 
cause  inlassablement,  puisant  dans  sa  riche  expérience  des  réponses 
à  toutes  les  questions,  des  solutions  à  tous  les  problèmes  moraux 
que  suscite  la  vie  quotidienne. 

Très  sagement  Kold  avait  modelé  l'organisation  matérielle  de 
son  école  sur  celle  d'une  famille  rurale  de  sa  région.  Le  paysan 
danois  d'aujourd'hui  est  plus  aisé  et  sa  maison  a  toute  la  coquet- 
terie d'un  cottage  anglais  ;  les  écoles  populaires  aussi  sont  plus 
spacieuses,  plus  belles,  mais  toujours  sans  luxe. 

L'école  de  Kristen  Kold  se  transforma  et  s'agrandit  avec  le 
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temps.  Lorsqu'il  mourut  en  1870,  il  passait  chaque  année  par  son 
école  de  Dalum  100  jeunes  gens  en  hiver,  100  jeunes  filles  en  été  ; 
car,  le  premier,  il  s'adjoignit  des  institutrices  et  ouvrit  son  école 
aux  jeunes  paysannes  pendant  trois  mois  d'été,  mai,  juin  et 
juillet. 

Le  premier  aussi,  il  réunit  pendant  quelques  jours  aux  vacances 
d'automne,  en  une  sorte  de  congrès  champêtre,  les  maîtres  des 
autres  Hojskolen,  tradition  qui  s'est  maintenue  et  qui  assure  une 
certaine  cohésion,  une  sorte  d'unité,  à  des  réalisations  indivi- 
duelles  et  par  conséquent  diverses,  de  la  pensée  de  Grundtvig. 

Les  Hojskolen  ne  sont  donc  pas  des  écoles  dans  le  sens  ordi- 
naire du  mot  ;  ce  sont  des  internats  temporaires  pour  des  adultes 
de  dix-huit  à  vingt-cinq  ans.  Il  y  vient  parfois  des  paysans  plus 
âgés,  trente,  trente-cinq  ans,  mais  c'est  exceptionnel.  On  essaya 
dans  quelques-unes  d'admettre  les  jeunes  gens  dès  l'âge  de  seize 
ans  :  on  dut  y  renoncer,  Grundtvig  avait  très  bien  vu  que  c'est 
entre  dix-huit  et  vingt-cinq  ans  que  l'individu  est  plus  capable  à  la 
fois  d'enthousiasme  et  de  réflexion,  que  c'est  l'âge  où  s'exercent 
les  influences   décisives. 

Que  leur  enseigne-t-on?  Voici  le  programme  de  l'école  de 
Kristen  Kold  en  1851  : 

Exposé   de  l'Histoire   Universelle   dans   ses   grandes  lignes. 

Récits  de  l'Histoire  Biblique  et  de  l'Histoire  de  l'Église^  en 
insistant  sur  l'Église  danoise,  ses  sectes  et  ses  partis, 

La  mythologie  Scandinave  et  l'Histoire  du  Danemark. 

La  géographie  générale  du  globe  avec  la  description  des  pays 
et  des  peuples. 

La  géographie  détaillée  du  Danemark  avec  des  remarques 
statistiques. 

Le  chant,  et  particulièrement  les  vieilles  chansons  héroïques. 

Trois  soirées  seront  consacrées  chaque  semaine  à  la  lecture 
d'oeuvres   choisies   des   écrivains   danois. 

Il  y  aura  en  outre  des  leçons  et  des  exercices  pratiques  d'écri- 
ture, de  lecture,  de  calcul,  afin  de  revoir  et  d'étendre  l'instruction 
acquise  à  l'école  primaire. 

Et  voici  pour  1913  le  programme  de  l'école  de  Roskilde  ;  à 
soixante  ans  de  distance,  il  n'est  pas  moins  fidèle  à  la  pensée  de 
Grundtvig. 
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Ici  aussi,  on  revoit  les  matières  de  l'école  primaire,  en  y  ajoutant 
la  tenue  des  livres,  la  physique,  l'astronomie,  la  botanique  et  la 
zoologie  ;  mais  l'essentiel,  ce  ne  sont  pas  ces  leçons  d'un  carac- 
tère pratique,  ce  sont  les  conférences  que  fait  généralement  le 
Directeur  ou  un  maître  de  choix. 

M.  Bredsdorf  annonce  des  cours  sur  : 

L'Histoire  du  peuple  danois,  la  langue  danoise,  l'Histoire  de 
l'Europe  au  xix^  et  au  xx^  siècles.  L'Histoire  politique,  littéraire 
et  ecclésiastique  du  Danemark  au  xix^  siècle,  l'Economie  politique 
du  Danemark.  Il  y  a  aussi  des  entretiens  sur  les  questions  sociales. 

Aux  seuls  titres  on  peut  suivre  l'évolution  des  idées  depuis 
Grundtvig,  mais  c'est  toujours  V Histoire  qui  est  la  base  de  cet 
enseignement  ou  plutôt  de  cette  culture. 

Vous  vous  demanderez  sans  doute  si  pareils  cours  peuvent 
vraiment  convenir  à  des  paysans? 

Défendons-nous  d'abord,  s'il  est  possible,  de  nos  préventions  de 
citadins,  contre  le  paysan  en  général  ;  et,  quant  au  paysan  danois, 
considérez  que  depuis  longtemps  l'instruction  primaire,  de  sept  à 
quatorze  ans,  est  obligatoire  au  Danemark  et  que  les  sanctions 
les  plus  sévères  garantissent  la  fréquentation  scolaire.  Au  sortir  de 
l'école,  à  quatorze  ans,  a  lieu  la  confirmation  :  les  six  mois  de 
préparation  qui  la  précèdent  sont  toute  une  éducation  religieuse 
et  morale.  Quand  le  paysan  d'élite  —  la  Hôjskole  n'est  pas 
obligatoire  et  il  n'y  passe  que  30  p.  100  de  la  population  rurale  — 
quand  le  paysan  d'élite  arrive  entre  dix-huit  et  vingt-cinq  ans 
à  la  Hôjskole,  il  a  déjà  pris  contact  avec  le  travail,  avec  les  réalités 
de  la  vie  sociale  ;  il  s'intéresse  peut-être  à  la  politique  locale  : 
il  est  infiniment  mieux  préparé  à  recevoir  cet  enseignement 
historique  que  nos  élèves  des  Écoles  moyennes  et  des  Lycées, 
mais  il  convient,  je  pense,  avant  d'examiner  ce  programme, 
de  vous  le  montrer  en  action. 

J'emprunte  à  un  ancien  élève  le  compte  rendu  d'une  journée 
à  Askov.  Askov,  est  la  plus  considérable  des  Hautes-Écoles,  elle 
a  400  élèves  et  forme  une  petite  cité. 

«  A  sept  heures  du  matin,  l'École  s'éveille  :  la  cloche  de  la 
grande  entrée  a  sonné.  Portes  et  fenêtres  s'ouvrent  vivement,  les 
élèves  font  leur  chambre,  vont  chercher  de  l'eau  à  la  pompe, 
balaient,  nettoient.  A  sept  heures  et  demie  un  deuxième  coup  de 
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cloche  appelle  au  déjeuner,  qui  se  prend  en  commun  dans  une 
des  grandes  salles.  De  tous  les  bâtiments  les  jeunes  gens  sortent 
en  foule  :  on  entend  le  bruit  des  sabots  et  des  lourdes  chaussures. 
Après  le  déjeuner,  la  prière  du  matin  et  le  chant  d'un  psaume, 
auquel  les  élèves  sont  libres  d'assister. 

A  huit  heures  a  lieu  la  première  Conférence  dans  la  grande 
salle  de  conférences.  On  chante  d'abord  un  lied  en  chœur.  Du 
chant,  du  chant,  et  encore  du  chant  !  ce  pourrait  être  la  devise 
de  la  Haute-École.  On  chante  surtout  les  lieder  de  Grundtvig 
de  Bjorson  et  les  chansons  populaires. 

Les  sujets  de  la  première  conférence  varient  :  tantôt  le  docteur 
Christensen  traite  de  la  linguistique,  tantôt  le  professeur  La  Cour 
fait  l'histoire  de  la  physique  ;  ou  bien  le  professeur  Schrœder 
raconte  les  mythes  Scandinaves  et  les  légendes  des  héros. 

Après  la  conférence  les  jeunes  gens  se  précipitent  au  dehors.  Il 
leur  faut  en  quelques  minutes  changer  de  vêtements  pour  entrer  à 
neuf  heures  dans  la  salle  de  gymnastique.  Les  exercices  prépara- 
toires sont  exécutés  avec  le  plus  grand  soin,  puis  les  groupes  se 
forment  et  font  des  exercices  divers  à  l'espalier,  à  la  bomme  ; 
c'est  le  saut  libre,  le  saut  au  bock,  etc.  Un  nouveau  commande- 
ment, et  l'on  se  précipite  vers  les  douches.  A  peine  rhabillés, 
un  coup  de  cloche  appelle  les  élèves  au  second  déjeuner. 

A  dix  heures  et  demie,  nouvelle  réunion  dans  la  salle  de  con- 
férences. Cette  fois  c'est  le  professeur  La  Cour  ou  le  Directeur 
qui  font  des  conférences  scientifiques  d'après  la  méthode  his- 
torique de  La  Cour,  ou  le  professeur  d'histoire  qui  traite  de  l'his- 
toire contemporaine.  La  conférence  terminée,  les  élèves  se  dis- 
tribuent par  groupes  dans  les  différentes  classes  où  ils  prennent 
des  leçons  de  calcul,  d'ouvrages  manuels,  d'hygiène,  d'histoire 
et  de  géographie  jusqu'à  deux  heures.  A  deux  heures,  le  çlîner. 
La  cuisine  d'Askor  n'est  pas  moins  remarquable  que  le  reste  de 
son  organisation  :  il  s'agit  de  fournir  quatre  repas  par  jour  pour 
la  somme  minime  de  25  couronnes  (35  francs)  par  mois  ^  Le 
dîner  est  simple  et  bon  :  une  soupe,  un  plat  ;  des  mets  danois. 
C'est  ici  que  peuvent  se  déployer  les    talents   d'économe  de  la 


1.    Les   écoles  sont   payantes,    le  prix  pour  5  mois  de  séjour,  leçons  et 
pension  comprises,  est  en  moyenne  de  200  à  250  couronnes. 
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femme  du  Directeur  qui  souvent,  non  contente  de  son  rôle  de 
maîtresse  de  maison,  se  charge  encore  de  renseignement  de  cer- 
taines branches  pratiques. 

La  récréation  dure  jusqu'à  trois  heures  et  demie.  Les  élèves  se 
livrent  aux  sports  qu'ils  préfèrent  :  selon  la  saison,  foot-ball  ou 
sports  d'hiver. 

A  trois  heures  un  quart  apparaît,  son  bâton  sous  le  bras,  le 
vieux  maître  de  chant  d'Askor.  On  se  rassemble  dans  la  salle  de 
gymnastique  qu'ébranlent  bientôt  des  chœurs  de  voix  jeunes  et 
vigoureuses.  De  quatre  à  six  heures,  diverses  leçons  de  danois, 
d'anglais,  d'allemand  pour  les  hommes  tandis  que  les  femmes  ^ 
font  de  la  gymnastique  sous  la  conduite  de  M™*"  Appel,  femme 
du  directeur  ^. 

A  six  heures  tous  les  élèves  sont  de  nouveau  réunis  dans  la 
grande  salle  pour  la  troisième  et  dernière  conférence  de  la  journée. 
C'est  encore  une  fois  un  sujet  historique.  Le  professeur  Fenger  traite 
de  l'histoire  ancienne  du  Danemark,  ou  le  Directeur  fait  l'histoire 
particulière  d'un  pays,  par  exemple  celle  de  l'Angleterre  ou  de  la 
Prusse;  ou  bien  le  professeur  Schrœder  expose  les  idées  nationales 
de  Grundtvigou  quelque  autre  thème  de  philosophie  ou  d'histoire.  » 

Je  glane  encore  quelques  détails  dans  une  attachante  relation  de 
yi^^  Louise  Cruppi  qui  a  visité  en  1912  les  Hautes-Ecoles.  Visite 
de  l'École  de  Fredriksborg. 

«  C'est  en  juillet,  le  public  est  composé  de  deux  cents  jeunes 
filles.  La  maison  est  simple,  sans  aucun  luxe  mais  toute  souriante 
au  milieu  de  la  verdure  et  des  plantes  grimpantes. 

«  Les  jeunes  filles  écoutent,  attentives,  les  têtes  tendues  vers  la 
chaire.  Elles  sont  rarement  belles  mais  fraîches,  blondes,  avec  un 
aspect  de  santé.  Toutes  sont  propres  et  bien  tenues,  en  robes  de 
toile  claire.  Ce  sont  des  servantes  de  ferme,  des  domestiques, 
mais  rien  dans  leur  allure  n'indique  si  elles  sont  paysannes  ou 
bourgeoises. 

«  Tant  que  M.  Begtrup,  le  directeur,  occupe  la  chaire,  l'atten- 
tion ne  se  relâche  pas  un  instant C'est  plaisir  de  voir  comme  il 


1,  Askov  est  une  école  mixte,  la  seule.  Nous  en  reparlons  plus  loin. 

2.  M.  Appel  a  été  de  1912  à  1914  ministi'e  de  l'Instruction  publique,  ce 
qui  n'empêche  nullement  M'°*  Appel  de  continuer  ses  leçons  de  gymnas- 
tique. 
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('  tient  »  son  jeune  public,  fait  à  son  gré  passer  sur  les  visages 
toutes  les  nuances  d'émotion.  Il  raconte,  en  l'émaillant  de  cita- 
tions, un  poème  de  Paludan-Môller  *  :  Adam  Homo.  On  comprend 
on  rit  ou  on  pleure,  les  visages  animés  ne  se  détendent  pas  un 
instant. 

«  Deux  heures  après,  à  la  leçon  suivante,  on  ne  rira  plus.  La 
conférence  a  pour  sujet  un  des  plus  émouvants  épisodes  de  l'histoire 
du  Danemark  :  la  bataille  de  Fredericia  qui  coûta  la  vie  au  général 
Rye.  Ce  fut  une  victoire  éphémère  à  laquelle  succéda  bientôt  la 
perte  du  Slesvig-Holstein.  Ce  n'est  plus  M.  Begtrup  qui  parle,  c'est 
un  jeune  professeur  au  visage  énergique,  aux  cheveux  noirs.  Il 
parle,  comme  le  directeur,  sur  un  ton  très  familier,  direct,  et  il  ne 
cherche  pas,  par  cette  pénible  histoire,  à  surexciter  des  haines 
patriotiques  ;  son  point  de  vue  est  plus  élevé  :  «  Souvenez-vous, 
dit-il,  de  ceux  qui  sont  morts  pour  la  patrie,  de  ceux  qui  en  donnant 
leur  vie  pour  défendre  leurs  frères,  ont  fait  un  don  d'amour.  » 
On  pleure,  on  pleure,  à  chaudes  larmes  et  les  voix  sont  encore 
émues  quand  on  entonne,  avant  de  quitter  la  salle,  une  vieille 
chanson  danoise. 

«  Une  heure  après,  la  gaîté  est  revenue,  on  est  à  la  salle  de  gym- 
nastique. Les  deux  cents  jeunes  filles  évoluent  au  commandement, 
avec  une  précision  toute  militaire.  Et  pendant  les  défilés  et  pen- 
dant les  évolutions,  on  chante,  on  chante  toujours La  gym- 
nastique finie,  les  jeunes  filles  joyeusement  s'éparpillent  dans  le 
grand  jardin....  Elles  traversent  le  potager,  le  verger;  elles  n'y 
travaillent  jamais,  ces  rurales.  Grundtvig  considère  que  si  l'on 
faisait  du  travail  manuel,  on  arriverait  fatigué  au  travail  intel- 
lectuel ;  on  n'y  pourrait  donner  l'intensité  qui  est  nécessaire 
pour  atteindre  un  but  en  si  peu  de  mois. 

«  Quelle  oasis  au  milieu  de  leur  vie  de  fille  de  ferme,  de  domes- 
tique !  Les  jeux,  la  gaîté,  la  bienveillance  attentive  de  la  femme 
du  directeur,  maternelle  pour  cette  grande  famille  !...  Et  les 
histoires,  ces  belles  histoires  ouvrant  tant  d'horizons  nouveaux, 
que  content  plusieurs  fois  par  jour  ces  professeurs  familiers, 
souriants  !...  Iln'est  pas  étonnant  que  l'école  soit  aimée  et  que 
des  paysans  l'aient  surnommée  «  l'école  merveilleuse  ». 


1.  Poète  et  dramaturge  danois,  de  l'école  romantique,  1809-1876. 
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«  La  tenue  qu'ils  y  observent  est  très  remarquable.  Aucune 
discipline  n'est  imposée,  nulle  part  une  interdiction,  une  défense 
d'aller  ici  ou  là,  la  liberté  est  complète.  Les  professeurs  et  leurs 
familles  prennent  un  des  deux  repas  avec  leurs  élèves,  vivent 
dans  la  plus  grande  familiarité  avec  toute  l'école.  La  porte  de 
leur  cabinet  est  ouverte  à  toute  heure  à  ceux  ou  celles  qui  vou- 
draient leur  parler.  Les  élèves  usent  de  ce  droit  avec  le  plus 
grand  tact,  et  leur  liberté  n'entraîne  aucune  licence.  J'ai  été,  dit 
M.  Poulsen,  élève,  puis  toute  ma  vie  professeur  d'une  Haute- 
Ecole,  je  n'y  ai  jamais  entendu  un  propos  indécent,  ni  une  querelle 
méchante. 

«  Et  cela  tient  à  bien  des  choses  :  à  la  distinction  naturelle  de 
ce  peuple  très  calme,  fin  et  modéré  ;  puis  au  ton  général  de 
bonté  et  de  bienveillance  que  les  professeurs,  dès  le  premier 
jour,  savent  établir  en  s'adressant  aux  cœurs.  «  ïl  est  important 
que  vous  appreniez,  dit  M.  Begtrup  aux  élèves,  au  moment  de 
leur  arrivée  ;  miais  ce  qui  est  bien  plus  important,  c'est  que  nous 
vivions  en  affection  mutuelle.  » 

L'influence  de  la  femme  du  directeur,  partout  très  agissante, 
contribue  puisamment  à  établir  cette  affection  ^  Les  notes  de 
]V[me  Cruppi  soulignent  bien  un  des  traits  essentiels  de  la  Haute- 
Ecole  :  l'intimité  familiale  qui  s'établitentreles  élèves  et  les  maîtres 
et  à  laquelle  ceux-ci  attachent  la  plus  grande  importance.  Ils  se 
font  les  guides,  les  conseillers  des  jeunes  gens  et  les  suivent  sou- 
vent dans  la  vie.  L'école  est  un  foyer  de  vie  morale  ;  son  influence 
éducative  s'exerce  à  la  fois  par  les  leçons  et  par  toute  l'ambiance. 

Ces  deux  citations  permettent  aussi  de  se  représenter  assez 
exactement  la  classe  sociale  à  laquelle  appartiennent  les  élèves, 
Ce  sont  pour  la  plupart  (les  deux  tiers)  des  fils  de  fermiers  aisés, 
mais  il  y  a  aussi  sur  les  bancs  de  la  Haute-École  de  simples 
paysans,  des  journaliers  même,  que  l'Etat  gratifie  parfois  d'une 
bourse. 

«  A  vivre  ainsi  côte  à  côte,  dit  M.  Poulsen,  directeur  de  l'école 
de  Ryslinge,  ils  apprennent  à  se  connaître  ;  cela  égalise  les  classes 


1.  L'excellente  étude  de  M'"^  Cruppi,  à  laquelle  j'ai  fait  plus  d'un 
emprunt  a  paru  sous  le  titre  :  «  Les  Ecoles  Paysannes  danoises  »,  dans 
la  Revue,  n°»  du  1"  et  du  15  décembre  1912. 
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et  abolit  les  préjugés  sociaux  :  j'en  ai  vu  leà  bons  effets  dans  la  vie 
en  ce  qui  concerne  les  rapports  des  fermiers  avec  les  journaliers, 
des  maîtres  avec  les  serviteurs.  » 

Une  large  part  est  faite  dans  cette  éducation  à  la  gymnastique 
—  gymnastique  suédoise  de  Ling  —  et  au  chant.  Quelle  puissance 
éducative  dans  ces  paroles  rythmées  que  la  mémoire  n'oublie 
jamais,  qui  entrent  pour  toujours  dans  notre  arrière-fond  incon- 
scient !  Quel  lien  social  !  On  peut  dire  que  les  cantiques,  les  chants 
patriotiques,  les  chansons  de  Grundtvig  répétés  depuis  soixante 
ans  dans  les  églises,  dans  les  écoles,  dans  toutes  les  chaumières 
du  Danemark,  ont  façonné  l'âme  nationale. 

On  s'étonnera  sans  doute  de  ne  pas  voir  figurer  l'agriculture  au 
programme  d'une  école  pour  les  paysans.  Il  y  a  au  Danemark 
d'excellentes  écoles  d'agriculture  au  nombre  de  quatorze.  On  y 
entre  un  peu  plus  tard  qu'à  la  Haute-Ecole  et  ce  sont  les  Hautes- 
Écoles  qui  fournissent  aux  écoles  d'agriculture  leurs  meilleurs 
élèves.  Deux  de  ces  écoles  agricoles  sont,  pour  des  raisons  locales, 
annexées  à  une  Haute-Ecole,  mais,  en  général,  elles  n'ont  rien  de 
commun.  L'agriculture  est  un  enseignement  technique  et  la 
Haute-Ecole  ne  peut,  ne  veut  avoir  rien  de  technique.  On  n'y 
va  pas  pour  apprendre  son  métier,  mais  pour  s'élever,  par  l'esprit, 
au-dessus  de  son  métier,  pour  prendre  part,  par  la  pensée,  à 
la  vie  nationale  sous  toutes  ses  formes,  et  à  la  civiHsàtion 
générale  du  nionde. 

Puisqu'il  s'agit  avant  tout  d'ouvrir  l'esprit,  de  provoquer 
l'enthousiasme,  d'éveiller  la  réflexion  et  la  conscience  morale,  ce 
qui  importe,  ici  comme  ailleurs,  mais  ici  plus  qu'ailleurs,  ce  n'est 
pas  ce  qu'on  enseigne  mais  comment  on  enseigne  et  surtout  qui 
enseigne  ;  ce  n'est  pas  tant  le  programme  que  le  maître  :  toute 
influence  éducative  est  personnelle.  Il  faut  que  le  maître  ait  le 
don  et  la  vocation,  une  éloquence  simple,  familière,  prenante, 
la  chaleur  communicative.  Che  non  arde,  non  incende,  ce  qui  ne 
brûle  pas  n'enflamme  pas,  dit  le  proverbe  italien".  Pas  de  livres, 
pas  de  cours  dictés  !  La  parole  humaine  et  son  magnétisme 
subtil,  voilà  l'instrument  de  la  culture  dans  VÉcole  de  la  parole 
vwante^  comme  la  nommait  le  vieux  Grundtvig.  Il  l'appelait  aussi 
VÉcole  historique,  parce  que,  si  la  parole  est  l'outil,  la  matière 
éducative  par  excellence,  c'est  l'Histoire  avec  toutes  ses  moda- 
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lités,    Histoire    de    la  littérature,    de    l'art,    de   la    civilisation, 

Grundtvig  la  voulait  vivante  et  poétique  pour  parler  à  l'imagi- 
nation. Le  maître,  disait-il,  doit  être  un  skalde,  c'est-à-dire  un 
poète  populaire.  11  doit  inspirer  l'admiration  des  belles  causes  et 
des  grands  hommes  qui  les  incarnent.  Vous  retrouverez  ici  Iv 
culte  des  héros,  de  Carlyle,  avec  qui  Grundtvig.  a  plus  d'une 
affinité,  comme  il  en  a  d'autres  avec  Ruskin. 

«  Il  m'est  très  difficile,  écrit  M.  Poulsen,  d'expliquer  comment 
on  enseigne  l'histoire  dans  les  Hautes-Écoles,  Cela  varie  suivant 
les  maîtres,  Mais  le  but  principal  est  de  caractériser  vivement  les 
personnages  historiques,  les  différents  peuples  et  les  différents  âges, 
en  confrontant  constamment  le  passé  et  le  présent,  afin  d'éclairer 
par  cette  comparaison  les  événements  petits  et  grands  de  notre  vie 
et  de  notre  temps.  Par  le  moyen  de  l'histoire,  qui  lui  montre  dans 
leur  variété  les  rapports  sociaux,  rapports  des  enfants  et  des 
parents,  de  l'homme  et  de  la  femme,  du  maître  et  du  serviteur;  par 
l'étude  des  questions  religieuses,  sociales  et  pohtiques  qui  agitent 
notre  propre  temps,  l'élève  se  forme  une  philosophie  de  la  vie, 
qui  n'a  rien  de  systématique.  J'ose  dire,  ajoute  M.  Poulsen, 
que  c'est  pour  l'histoire  que  les  élèves  viennent  à  la  Haute- 
Ecole.  Si  elle  était  supprimée,  l'école  perdrait  son  caractère 
essentiel.  » 

Tel  est  l'esprit,  tel  est  dans  ses  grandes  lignes  le  programme  de 
l'Ecole  populaire  supérieure.  Un  idéal  commun,  et  des  réalisations 
diverses  :  il  y  a,  dans  le  nord  du  Jutland,  de  petites  écoles,  pauvres 
qui  rappellent  celle  de  Kristen  Kold,  où  un  maître  vit  en  famille 
pendant  tout  un  hiver  dans  une  simplicité  patriarcale,  avec  dix  ou 
quinze  élèves  ;  il  y  en  a  de  très  pieuses,  même  piétistes  ;  d'autres, 
chrétiennes  toujours  mais  d'esprit  plus  moderne  et  libéral  ;  il  y  a 
enfin  la  Haute-École  élargie  d'Askov. 

En  1878,  les  maîtres  des  Hautes-Écoles,  réunis  en  conférence  à 
Copenhague,  décidèrent  de  faire  de  l'école  existante  d'Askov  une 
université  modèle,  d'augmenter  le  nombre  des  professeurs, 
celui  des  matières  enseignées.  On  introduisit  notamment  l'ensei- 
gnement des  sciences,  considérant  avec  raison  que  Grundtvig 
n'avait  pu  prévoir  l'extraordinaire  épanouissement  scienti- 
fique  de  la   fin  du  xix^  siècle. 

Mais  comment  faire  cadrer  cet  enseignement  nouveau  avec  la 
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méthode  historique  de  Grundtvig,  comment  en  faire  un  instrument 
de  culture  sociale. 

.  Celui  qui  résolut  le  problème  est  un  homme  célèbre  dans  l'his- 
toire des  Hautes-Écoles,  le  physicien  T^a  Cour,  connu  par  quel- 
ques découvertes  dans  le  domaine  de  l'électricité.  Venu  à  Askov 
visiteur,  il  s'y  fixa  et  y  demeura  jusqu'à  sa  mort. 

Chargé  des  cours  de  sciences  physiques  et  mathématiques,  il 
procéda  la  première  année  comme  tout  le  monde,  en  commençant 
par  les  définitions,  les  généralités,  c'est-à-dire  ce  qu'il  y  a  de  plus 
abstrait.  Tl  vit  que  cela  ne  donnait  rien,  et  alors  il  imagina  d'ensei- 
gner les  sciences  par  l'histoire  des  sciences,  les  mathématiques 
par  l'histoire  des  mathématiques.  Et  qri'on  s'y  ne  méprenne  pas  : 
ce  n'est  pas  un  simple  exposé  oratoire  ;  c'est  l'explication  des 
phénomènes  et  des  lois,  appuyée  sur  des  expériences  et  des  démons- 
trations; il  y  a  à  Askov  des    laboratoires,  l'outillage  nécessaire. 

Ce  système,  vraiment  grundtvigien,  fait  assister  l'élève,  à  tra- 
vers les  siècles,  aux  efforts  de  l'intelligence  humaine,  à  la  lente  et 
progressive  découverte  des  lois  de  la  nature  ;  il  donn^  un  intérêt 
humain  et  social  à  l'enseignement  scientifique. 

La  Cour  a  exposé  tout  au  long  sa  méthode  dans  une  brochure 
d'un  grand  intérêt  pédagogique.  Je  regrette  de  ne  pouvoir  m'y 
arrêter.  Je  n'en  donnerai  qu'un  exemple  : 

S'agit-il  de  la  géométrie,  La  Cour  ne  commence  pas  par  la 
définition  du  point,   de  la  ligne,   etc. 

Remontant  par  delà  la  géométrie  démontrée  qui  est  l'œuvre  des 
Grecs,  il  se  demande  quels  furent  les  problèmes  d'arpentage,  de 
mensuration  qu'eurent  à  résoudre  les  peuples  anciens.  Puis,  à 
propos  de  la  construction  des  monuments  égyptiens,  sur  laquelle 
nous  avons  quelques  documents,  il  passe  de  la  mesure  des  surfaces 
à  celle  des  volumes.  Le  point  de  départ,  est  historique  et  concret. 

La  méthode  s'applique  plus  aisément  aux  sciences  physiques 
dont  l'histoire  est  mieux  connue.  Dans  nos  écoles  même  n'en- 
seigne-t-on  pas  des  chapitres  entiers  de  la  physique,  l'électricité 
notamment,  dans  l'ordre  des  découvertes  électriques?  Il  s'agit  de 
généraliser  le  système  et  de  considérer  les  sciences  physiques 
comme  une  seule  science,  dans  l'histoire  de  laquelle  s'inscrivent 
tour  à  tour  les  connaissances  astronomiques  des  peuples  de 
l'Orient,  puis,  chez  les  Grecs,  la  découverte  de  la  rotondité  de  la 
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terre  par  Pythagore,  les  travaux  d'Archimède  sur  la  lumière  et 
la  mécanique,  et  ainsi  de  suite  :  méthode  difficile  qui  demande 
des  professeurs  hors  ligne,  mais  qui  a  l'avantage  de  montrer  dès 
l'origine  l'interdépendance  de  toutes  les  sciences. 

L'école  d'Askov,  dans  un  esprit  plus  pratique  que  grundtvigien, 
a  aussi  inscrit  à  son  programme  les  deux  langues  étrangères  les 
plus  utiles   à   un   Danois,   l'anglais   et  l'allemand. 

«  Tant  de  matières  nouvelles  ne  pouvaient  être  insérées  dans  un 
cycle  scolaire  de  quelques  mois  ;  l'enseignement  à  Askov  comporte 
donc  deux  saisons  et  l'on  songe  à  en  ajouter  une  troisième.  »  Il  y  a 
à  Askov  pendant  les  cinq  mois  d'hiver  quatre  cents  élèves, hommes 
et  femmes  :  Askov  est  une  Haute-Ecole  mixte,  la  seule.  Les  élèves 
n'appartiennent  plus  uniquement  à  la  classe  paysanne  :  il  y  a  des 
jeunes  filles  de  la  bourgeoisie,  des  citadins,  des  employés,  des  offi- 
ciers. La  plupart  des  élèves  ont  passé  déjà  par  une  Haute-Ecole 
ou  par  des  établissements  d'instruction  secondaire.  C'est  une 
véritable  université. 

Quelques  jeunes  gens  y  reçoivent  des  leçons  qui  les  préparent  à 
devenir  professeur  dans  les  Hautes-Écoles  :  c'est  donc  une  sorte 
d'école  normale,  mais  sans  examens,  sans  diplômes,  bien  entendu. 

«  Askov  reçoit  fréquemment  la  visite  de  jeunes  professeurs  de 
l'Université  officielle  qui  avant  de  commencer  leur  carrière  d'édu- 
cateurs viennent  s'initier  à  la  méthode  de  l'enseignement  grundt- 
vigien. » 

Enfin,  voici  le  prolongement  de  l'institution  :  tous  les  ans, 
chaque  école  convie  les  anciens  élèves  et  les  amis  de  l'Ecole  à  une 
fête  d'automne.  Ils  arrivent  nombreux  de  toute  la  région  et  parfois 
de  très  loin,  avec  leur  famille  et  leurs  amis.  On  fait  des  conférences, 
on  chante,  on  danse  même.  Dans  le  pays  d'Askov  cette  fête  est 
devenue  si  populaire  qu'elle  a  remplacé  l'ancienne  fête  de  la 
moisson.  L'œuvre  se  continue  et  se  complète  dans  les  villes  par  des 
Homes,  à  la  façon  anglaise,  qui  sont  à  la  fois  des  hôtels  modestes  et 
des  centres  de  réunion  pour  le  monde  des  Hautes-Ecoles  ;  dans  les 
villages  par  des  conférences  mensuelles  et  par  les  sociétés  de  gym- 
nastique, partout  très  actives.  L'influence  de  la  Haute-Ecole 
s'étend  ainsi  comme  un  vaste  réseau  sur  toute  la  campagne  danoise. 

Après  vous  avoir  tracé  ce  rapide  tableau,  que  j'ose  croire  sédui- 
sant, de  l'éducation  populaire  au  Danemark,  il  est  juste  que  je 
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VOUS  fasse  connaître  aussi  les  critiques  que  l'on  a  adressées  aux 
Hautes-Écoles. 

«  Cet  enseignement,  disent  les  uns,  grisent  le  paysan  et  lui 
nspire  le  dégoût  de  sa  tâche  journalière.  »  D'autres  disent  que  l'on 
n'acquiert  à  la  Haute-École  que  des  connaissances  superficielles. 
Ils  oublient  qu'ici  l'acquisition  des  connaissances  n'est  pas  le  but  ; 
le  but,  c'est  d'ouvrir  l'esprit,  de  le  préparer  à  recevoir  l'enseigne- 
ment de  la  vie,  des  choses  et  même  celui  des  livres. 

A  un  rationaliste  et  un  cosmopolite  comme  Georg  Brandès,  les 
tendances  rehgieuses  et  nationalistes  de  l'Ecole  Grundtvigienne 
semblent  étroites. 

Il  y  a  sans  doute  une  part  de  vérité  dans  ces  critiques  mais  la 
réponse  victorieuse,  c'est  la  réussite  de  cet  enseignement  dans  la 
classe  à  laquelle  il  est  destiné.  Le  paysan  ne  le  paierait  pas  de  ses 
deniers,  durement  acquis,  s'il  n'en  sentait  le  bienfait. 

Plus  de  8  000  paysans  passent  chaque  année  par  les  Hautes- 
Écoles.  Ils  sont  dans  la  masse  de  la  population  rurale  comme  le 
levain  dans  la  pâte.  Ces  paysans  éclairés  fournissent  au  pays  des 
agriculteurs  intelligents  —  ils  furent,  nous  l'avons  vu,  un  fac- 
teur important  dans  le  relèvement  économique  du  Danemark  ; 
—  ils  lui  fournissent  de  bons  fonctionnaires  communaux,  même 
des  députés,  capables  de  défendre  dans  les  deux  Chambres  les 
intérêts  de  leur  classe  ;  même  des  ministres  :  le  ministre  actuel  * 
de  l'Agriculture,  M.  Ole  Hansen,  est  un  paysan,  propriétaire 
d'une  petite  ferme  de  25  hectares  ;  depuis  1903,  il  y  a  eu  trois 
ou  quatre  paysans  dans  chaque  ministère. 

Il  y  a  en  ce  moment  au  Folketing,  Chambre  basse  élue  au 
suffrage  universel,  43  députés  paysans  sur  114  membres  :  plus 
du  tiers  ;  au  Landsting,  ils  sont  16  sur  66,  près  du  quart.  Ils  y 
seront  plus  nombreux  encore  après,  la  revision  de  la  Constitution, 
Il  y  en  a  dans  tous  les  partis,  mais  surtout  dans  la  gauche  modérée. 
Ils  sont  une  force  dans  l'État. 

Les  efforts  réunis  des  députés  paysans,  des  libéraux  et  des  radi- 
caux ont  fait  du  petit  royaume  de  Danemark  l'un  des  pays  les 
plus  démocratiques  de  l'Europe.  On  y  a  voté  d'excellentes  mesures 
d'aide  sociale.  Une  loi  —  que  je  cite  parce  qu'elle  rentre  dans 
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notre  sujet —  donne  aux  ouvriers  agricoles  la  possibilité  d'acquérir 
grâce  aux  avances  de  l'État,  une  maison  et  un  lopin  de  terre  suffi- 
sant pour  vivre  ;  le  but  est  de  remplacer  autant  que  possible  le 
travail  salarié  par  le  travail  coopérateur. 

Ce  qui  me  paraît  admirable  dans  la  Haute-Ecole  danoise,  c'est 
qu'elle  a  su  résoudre  ce  problème  social  :  éduquer  sans  déclasser, 
conservant  ainsi  à  la  classe  rurale  toutes  ses  forces  vives.  J'y  vois 
bien  des  choses  encore  à  admirer  :  d'excellents  principes  pédago- 
giques, ce  vif  désir  de  culture  chez  le  paysan,  le  désintéresse- 
ment des  maîtres  ;  et  puis  un  développement  si  naturel,  une 
organisation  si  pratique,  si  simple,  si  souple.  Et,  laissant  de  côté 
toute  considération  d'utilité,  comment  ne  pas  être  touché  de  la 
pensée  fraternelle  et  si  vraiment  démocratique  qui  a  inspiré 
Grundtvig? 

Vous  vous  souvenez  de  cette  page  éloquente  de  V Emile  où 
Rousseau  adjure  les  parents  et  les  maîtres  de  ne  pas  accabler 
l'enfance  sous  un  travail  intellectuel  prématuré,  de  laisser  l'enfant 
jouer  et  jouir  de  son  enfance?  Grundtvig  a  eu  la  même  pensée  de 
bonté  pour  la  jeunesse  adulte.  A  la  jeunesse  du  peuple,  vouée 
depuis  l'adolescence  au  labeur  manuel,  parfois  accablant,  il  a  voulu 
donner  les  joies  de  l'esprit;  il  a  proposé  à  son  enthousiasme  ce 
qu'il  y  a  de  plus  beau  dans  l'histoire,  dans  la  poésie,  dans  la  vie.  Il 
a  voulu  qu'elle  aussi  pût  s'épanouir  d'une  façon  vraiment  humaine. 

Le  directeur  d'une  des  grandes  Ecoles  populaires,  M.  Poulsen, 
appelé  à  Oxford  pour  y  exposer  l'organisation  des  Hautes-Ecoles 
danoises,  disait  à  ses  auditeurs  :  «  A  ceux  qui  recherchent  la  solu- 
tion des  grands  problèmes  sociaux,  peut-être  le  petit  Danemark 
pourra-t-il  enseigner  quelque  chose.  Nous  avons  commencé  à 
résoudre  ces  problèmes  par  le  dedans,  et  la  Haute-Ecole  populaire 
est  notre  contribution  modeste  mais  originale  à  cette  œuvre.  Et 
il  ajoutait,  dans  un  esprit  bien  grundtvigien  :  «  La  force  qui  jadis 
poussait  les  Wikings  par  delà  les  mers,  n'est  pas  encore  éteinte. 
Des  idées  sont  nées  parmi  nous  qui  pourront  encore  inspirer  et 
conquérir,  »  A.   de  Rothmaler, 

Directrice  honoraire  des  Cours  d'Éducation 
(Lycée  de  Jeunes  filles)  de  la  Ville  de  Bruxelles. 
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Notes   pédagogiques. 


Illustration  d'une  leçon  sur  la  «  mouche  ». 


(Communiqué par  M.  Pézard professeur  de  zoologie  à  Vécole 
Normale  de  Saini-Cloud.) 

Ceci  n'est  pas  un  conte. 

La  scène  se  passe  dans  une  modeste  école  primaire  de  la  banlieue 
parisienne,  classe  du  cours  moyen,  première  année.  Un  jeune 
instituteur  M.  B....  a  pris,  comme  sujet  d'étude  dé  la  semaine, 
la  mouche  domestique.  Très  au  courant  des  bons  principes  de  la 
pédagogie  scientifique  et,  d'autre  part,  expérimentateur  plein 
d'initiative.  M.  B....  n'a  pas  voulu  laisser  au  livre  ou  même  au 
simple  exposé  didactique,  le  soin  de  former  l'opinion  de  ses  élèves. 
La  leçon  préparée  et  documentée,  comme  il  convient,  comporte 
trois  actes  successifs  dont  l'intérêt  est  habilement  gradué. 

1°  Sur  quoi  se  posent  les  mouches.  —  Les  élèves  ont  reçu  l'ordre 
de  suivre,  à  la  maison,  les  évolutions  de  quatre  mouches  dont  les 
ailes,  pour  plus  de  facilité,  ont  été  artificiellement  colorées  à  l'encre 
rouge  et  à  l'encre  noire.  Une  fois  préparées,  les  bêtes  sont  lâchées. 
L'élève  note  les  différents  objets  sur  lesquels  les  mouches  se 
posent  successivement.  Le  lendemain,  des  tableaux  d'observa- 
tion sont  apportés  en  classe  et  chacun  d'eux  est  lu  par  son  auteur. 

Voici  à  titre  d'exemple,  l'un  de  ces  tableaux  : 


Buyn  M...  3"  classe. 

Samedi 

2  juillet  1921. 

La  mouchie. 

Durée  de  l'observation  :  1  heure. 

'  NO  1 

NO  2 

No  ;{ 

N"  4     ■ 

2   ailes  rouges. 

2  ailes  noires. 

Une   aile  rouge. 

Une  aile  uoire. 

Lit,  fromage, 

Jumelle,  balai, 

Table,  chaise. 

Cheminée,    sucre. 

table,  plumier, 

canne,  calendrier. 

armoire,  buffet, 

café,   charbon. 

linge,  rideau, 

chaise,  lit. 

papier,    serviette, 

plafond,  fromage, 

mur,  panier. 

assiette,  verre, 

livre,  gibecière, 

scie,  boîte, 

fruit,  brosse. 

bouteille, réchaud, 

mur,     miette     de 

main,  couverture, 

boite,  papier, 

carabine. 

pain,  béret, 

toile  cirée. 

chaussure,  malle. 

fromage. 

livre. 

table,  sucre. 
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Conclusion  :  les  mouches  se  posent  sur  la  plupart  des  objets. 

2°  Les  mouches  ensemencent  les  bouillons  de  culture.  —  Pour  le 
démontrer  d'une  façon  décisive,  M.  B....  introduit  dans  des 
cuves  plates  à  couvercle,  dites  boîtes  de  Pétri,  du  bouillon  gélose 
stérilisé  par  la  chaleur.  L'une  des  boîtes  est  conservée  comme 
témoin.  Dans  l'autre,  un  élève  lâche,  avec  toutes  les  précautions 
nécessaires,  une  mouche  attrapée  en  classe  :  on  la  laisse  pendant 
quelques  secondes,  marcher  à  la  surface  de  la  culture,  puis  on  lui 
rend  la  liberté. 

Deux  jours  après,  les  deux  cuves  sont  mises  sous  les  yeux  des 
élèves  :  dans  la  cuve  témoin,  le  milieu  gélose  a  conservé  sa  trans- 
parence :  dans  l'autre,  au  contraire,  on  voit  nettement  des  taches 
grises,  arrondies,  opaques,  plus  ou  moins  grandes,  semblables, 
en  plus  fin  aux  taches  de  moisissures  qui  recouvrent  les  confitures 
mal   protégées    :   ce   sont   des   cultures   microbiennes. 

3^  Mode  d'infection.  —  La  dernière  partie  de  la  leçon  se  passe 
dans  le  petit  cabinet  de  sciences  que  M.  B....  a  installé  dans  une 
salle  libre,  à  grand  renfort  de  patience  et  d'ingéniosité.  Entre 
divers  objets  d'installation  très  perfectionnée  de  T.  S.  F.,  matériel 
de  microbiologie,  cages  où  quelques  rats  blancs  achèvent  de  se 
«  carencer  »  faute  de  vitamines,  voici  l'appareil  qui  va  être  employé  : 
c'est  une  lanterne  à  éclairage  électrique  servant  à  la  fois  pour 
la  projection  normale,  le  cinéma,  et  la  projection  de  microphoto- 
graphies. Le  tarse  d'une  mouche  est  vite  étalé  sur  une  lame  de 
verre  ;  celle-ci  est  glissée  dans  le  châssis  à  préparations  microsco- 
piques, et  maintenant  la  patte,  démesurément  agrandie,  apparaît 
monstrueuse  sur  l'écran.  Sur  le  dernier  article,  on  aperçoit  des 
poils  fins  auxquels  sont  accrochés  des  pelotes  grises  ou  noires  : 
poussières  ou  matières  organiques,  que  la  mouche  a  récoltées  au 
cours  de  ses  promenades,  nids  à  microbes,  en  tout  cas,  avec  laquelle 
elle    ensemence    les    milieux    organiques    actifs. 

Conclusion.  — -  La  leçon  se  termine  par  l'indication  des  procédés 
relatifs  à  la  destruction  des  mouches  et  de  leurs  larves  :  les  élèves 
prennent  la  résolution  de  ne  jamais  laisser  les  ahments  à  la  portée 
de  ces  vilaines  bêtes. 
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La  grammaire  et   le  bon  sens. 

J'assiste  à  une  leçon  de  grammaire  faite  aux  élèves  de  première 
et  de  deuxième  années  réunies.  On  lit  le  texte,  on  le  commente, 
on  cherche  des  exemples  pour  illustrer  la  règle  et  on  étudie  le 
texte  de  lecture  placé  en  regard.  Le  procédé  est  acceptable,  quoi- 
que le  mieux  soit  encore  de  s'en  tenir  aux  textes  et  d'y  faire  trouver 
aux  élèves  les  particularités  grammaticales  sur  lesquelles  on  veut 
attirer  leur  attention,  après  avoir  soi-même  établi  la  progression 
méthodique  des  notions  qu'on  leur  inculquera  au  cours  de  l'année 
scolaire.  Malheureusement  le  maître  suit  l'auteur  du  manuel  dans 
des  distinctions  et  des  définitions  aussi  théoriques  que  contestables 
sur  l'article  et  les  différentes  sortes  d'articles.  Il  explique  que 
l'article  est  un  adjectif  ;  les  élèves  n'en  comprendront  pas  mieux 
la  notion  d'adjectif,  étant  donné  surtout  qu'il  définira  l'adjectif 
«  un  mot  que  l'on  ajoute  au  nom  pour  en  rendre  le  sens  plus 
précis  ou  plus  complet  ».  Le  sens  du  mot  ne  dépend  évidemment 
pas  de  l'adjectif,  et  mieux  vaudrait  dire  simplement  que  le  nom 
peut  s'employer  sans  l'adjectif,  mais  que  l'adjectif,  qui  ajoute 
au  nom  une  idée  particulière,  ne  peut  s'employer  sans  le  nom. 
Mieux  vaudrait  surtout  le  montrer  nettement  aux  élèves  de  telle 
sorte  qu'ils  ne  confondent  jamais  ces  deux  «  parties  du  discours  ». 
Si  tous  les  distinguent  nettement,  à  quoi  bon  philosopher,  à  faux, 
sur  des  notions  rébarbatives? 

Le  professeur  arrive  ensuite  à  distinguer  l'article  défini,  l'article 
indéfini,  l'article  partitif.  Il  déclare  donc  que  l'article  défini 
s'emploie  devant  un  objet  nettement  défini,  nettement  déter- 
miné, l'article  indéfini  devant  un  objet  quelconque,  et  que 
l'article  partitif  marque  que  l'on  prend  une  partie  d'un  tout. 
Et  cependant  on  dit  sans  aucune  détermination  :  Uhomme 
est  mortel  et  avec  détermination  :  Un  homme  s^est  présenté 
chez  vous.  On  dit  :  J'ai  mangé  de  la  soupe  ce  matin;  même  si  on  a 
mangé  toute  la  soupe  delà  soupière.  Mais  il  reste  entendu  que  c^w, 
de  la,  sont  des  articles  partitifs  lorsqu'ils  amènent  un  complément 
d'objet  et  des  un  article  indéfini,  même  si  le  bon  sens  et  la  réflexion 
y  trouvent  à  redire.  A  quoi  bon  enseigner  de  telles  ijotions  sans 
application  pratique  possible  et  contraires  à  la  saine  formation 
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du  jugement?  Ce  même  professeur,  dans  l'analyse  logique  de  cette 
phrase  :  U enfant  qui  travaille  est  récompensé  veut,  comme  l'auteur 
de  son  manuel,  que  la  proposition  qui  travaille  soit  complétive 
du  nom  enfant  «  parce  qu'elle  le  complète  ».  Il  est  difficile  de 
prendre  au  sérieux  cette  définition  du  complément  qui  complète, 
puisque  tout  complète  tout.  Mais  dans  la  phrase  examinée,  la 
proposition  qui  travaille,  équivaut  en  fait  à  «  lorsqu'il  travaille  » 
ou  à  «  parce  qu'il  travaille  »,  et  se  trouve  donc  être,  en  réalité, 
un  complément  circonstanciel  de  la  proposition  principale.  Alors 
pourquoi  se  complaire  dans  une  nomenclature  vide  au  lieu  de 
regarder  de  près  les  réalités?  La  nomenclature  de  1911  est  déjà 
trop  compliquée  :  ne  la  surchargeons  pas  et  disons  seulement 
que  la  proposition  qui  travaille  est  surbordonnée  et  reliée  au 
sujet  de  la  principale  par  le  pronom  qui  ;  nous  ferons  ainsi 
l'économie  d'une  erreur  et  d'un  terme  obscur.  Simplifions 
pour  de  bon,  regardons  de  près  les  réalités  du  langage  et  évitons 
le  pédantisme.  M.  ***  est  un  excellent  maître  dévoyé  par  un 
manuel  d'ailleurs  estimable  et  des  plus  répandus. 

Enseig-nement  du  français.  —  Procédés  efficaces. 

Dans  une  classe  de  français  M™"  X***  tente  un  exercice  que 
j'approuve  fort.  On  a  à  expliquer  la  prodigieuse  description  du 
Meschacebé.  Elle  la  lit  lentement,  la  fait  relire,  l'explique  sans 
paraphrase  inutile.  Puis,  une  demi-heure  environ  s'étant  écoulée,  on 
ferme  les  livres,  et  les  élèves  ont  à  reproduire  la  page.  Leur  atten- 
tion avait  été  si  forte  qu'elles  l'ont  presque  intégralement  retenue 
par  cœur.  Cependant  toutes,  et  dans  chaque  phrase,  ont  quelques 
omissions  ou  déviations  dont  elles  s'aperçoivent  quand  on  reprend 
le  texte.  L'avantage  est  double  :  d'abord  une  attention  forcée 
à  la  lecture  et  à  l'explication,  puis,  quand  les  élèves  comparent  ce 
qu'elles  ont  écrit  ou  omis  au  texte  de  l'auteur,  la  perception  de 
ce  qu'il  y  a  de  parfait  dans  ce  texte. 

Autre  procédé  non  moins  stimulant  :  le  professeur  explique 
soigneusement  le  mot  important.  Puis  il  demande  à  ses  élèves 
de  l'insérer,  séance  tenante,  dans  une  phrase  construite  par  eux. 
La  meilleure  phrase  est  retenue,  inscrite  au  tableau  noir,  et 
l'élève  qui  l'a  composée,  proclamé  en  quelque  sorte  lauréat  de  ce 
petit  concours. 
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Enseignement  des  mathématiques.  —  Naïveté. 

Mlle  X***  ne  fait  pas  de  leçon  à  proprement  parler  ;  elle  envoie 
une  élève  au  tableau  et  lui  fait  commencer  la  revision  des  nombres 
premiers,  après  avoir  dit  :  «  Mesdemoiselles,  nous  n'expliquerons 
que  les  théorèmes  que  vous  n'avez  pas  compris.  Quels  sont  les 
théorèmes  que  vous  n'avez  pas  compris?  »  ' 

La  réponse  est  inévitablement  le  silence  général.  Qui  avouerait 
n'avoir  pas  compris  ! 

Alliance  nécessaire  de  la  culture  scientifique 
et  de  la  culture  littéraire. 

Un  professeur  a  proposé  à  ses  élèves  comme  sujet  de  compo- 
sition française  :  «  La  Fontaine  a  erré  tout  un  jour  par  les 
bois,  par  les  prés.  Le  soir,  il  conte  à  des  amis  ce  qu'il  a  vu.  » 

On  cherche  en  commun  ce  que  La  Fontaine  a  bien  pu  voir 
dans  les  bois,  et  l'on  découvre  qu'il  a  pu  y  rencontrer  entre 
autres  oiseaux,  des  alouettes  et  des  hirondelles.  Qu'en  pense  le 
professeur  de  sciences  naturelles  ? 

Nous  pouvons  rénover  notre  enseignement  littéraire  en 
l'appuyant  sur  l'observation  passionnée  de  la  nature.  Mais  ne 
fabriquons  pas  une  fausse  nature! 

La  littérature  ancienne  à  l'École  normale. 

Il  s'agissait  de  la.  Descente  aux  Enfers,  dans  V Enéide.  M}^^  Z. 
a  éclairé  ce  morceau  par  des  rapprochements  fort  intéressants; 
elle  a  expliqué  d'une  manière  très  pénétrante  le  sens  des  allé- 
gories qu'il  renferme.  En  l'écoutant  et  en  regardant  ses  élèves 
qui  l'écoutaïent  avec  une  attention  avide,  j'admirais  comme  le 
merveilleux  ancien  est  près  des  ^jeunes  esprits,  par  ce  qu'il  a 
d'élémentaire  dans  sa  psychologie,  Encore  faut -il  être  un  bon 
professeur  pour  le  mettre  en  pleine  valeur  et  en  extraire  tout 
le  suc  éducatif  qu'il  contient. 

Collaboration  des  divers  ordres  d'enseignement. 

A  Tours,  un  professeur  de  l'École  normale  d'institutrices 
profite    du    concours    obligeant    de    professeurs    de    l'École    de 
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médecine  pour  faire  observer  aux  élèves  d'intéressantes  coupes 
anatomiques. 

Profite-t'On  partout,  pour  appliquer  les  nouveaux  pro- 
grammes des  Écoles  normales,  de  toutes  les  ressources  qu'offre 
la  ville  en  collections,  laboratoires,  documents  scientifiques  de 
toute  nature  ? 

N'oubliez  pas.  dans  une  leçon  sur  la  vision,  que  vous  avez 
des  ^myopes  parmi  vos  élèves. 

Leçon  sur  la  çision.  —  L'enseignement  est  resté  trop  théo- 
rique. Les  élèves  ont  retenu  les  explications  sans  en  bien 
comprendre  la  portée  :  ils  n'ont  pas  été  suffisamment  appelés 
à  réfléchir  sur  les  faits.  Quelles  expériences  simples  caracté- 
risent l'œil  myope?  Comment  les  verres  dont  se  sert  le  cama- 
rade myope  corrigent-ils  les  défauts  de  vision  qui  le  gênent  ? 
On  ne  paraît  guère  curieux  de  le  savoir,  on  ne  fera  pas  grand 
effort  pour  le  trouver  :  on  récitera  la  leçon  du  jour  avec 
exactitude,  mais  on  ne  l'appliquera  pas  à  la  vie  courante 
Et  pourtant  s'il- est  un  cas  où  l'enseignement  peut  entrer  en 
contact  avec  la  réalité,  c'est  bien  celui-là  :  n'avons-nous  pas 
trop  de  myopes  dans  nos  classes? 


Chronique  de  l'Enseignement 
primaire  en  France. 


L'hygiène  a  l'école  (Rapport  de  M.  l'Inspecteur  d'Académie 
de  la  Mayenne).  —  Dans  une  notice  éditée  par  les  soins  de  la  société 
«  L'hygiène  par  l'exemple  »,  je  relève  les  lignes  suivantes  :  «  Il  ne  faut 
pas  fonder  beaucoup  d'espoir  sur  les  succès  d'une  propagande  hygié- 
nique vis-à-vis  des  adultes.  Les  habitudes  prises  sont  impérieuses. 
Le  plus  gros  effort  doit  être  exercé  sur  les  enfants  auxquels  il  convient 
de  donner  des  habitudes  nouvelles  si  bien  enracinées  qu'ils  y  obéissent 
comme  à  de  véritables  préjugés.  » 

Gonvaincus  de  la  nécessité  d'agir  et  nous  ralliant  à  cette  formule, 
nous  avons,  MM.  les  Inspecteurs  primaires  et  moi,  établi  le  plan  de 
notre  conférence  d'octobre,  certains  d'avance  de  persuader  facilement 
les  maîtres,  mais  un  peu  inquiets  quant  aux  résultats  pratiques  à 
espérer  ;  les  résultats,  en  effet,  ne  nous  semblaient  pouvoir  être  atteints 
facilement  qu'avec  l'appui  financier  des  municipalités  ;  nous  avions 
compté  sans  l'esprit  d'initiative  de  beaucoup  de  maîtres  qui  n'ont  pas 
voulu  attendre  le  vote  problématique  d'un  crédit,  et  qui  ont  préféré 
réaliser  un  peu  au  lieu  de  demander  beaucoup  sans  grand  espoir  d'obte- 
nir. 

J'ai  l'honneur  de  vous  exposer  ci-dessous  les  résultats  obtenus  en 
trois  mois  :  ils  sont  encourageants.  Ils  sont  aussi  le  témoignage  de  la 
bonne  volonté  du  personnel  et  ils  détermineront,  j'en  suis  certain, 
toutes  les  municipalités  à  entrer  dans  nos  vues,  certaines  d'ailleurs 
nous  étaient  acquises  d'avance,  les  autres  subiront  la  contagion  de 
l'exemple  et  ne  se  refuseront  pas  à  perfectionner  ce  que  le  maître  aura 
commencé. 

Il  serait  souhaitable,  disions-nous  en  conférence,  que  chaque  école 
possédât  un  lavabo,  que  les  élèves,  surtout  ceux  de  tios  campagnes, 
fussent  invités  à  en  faire  usage  avant  l'entrée  en  classe  et,  dans  l'inter- 
valle des  classes,  après  les  jeux  qui  salissent  les  mains  et  quelquefois 
le  visage.  Mais  l'eau  ne  suffit  pas,  le  savon  est  nécessaire  comme  aussi 
la  serviette  individuelle.  Nos  préférences  allaient  au  lavabo  en  tôle  ou  en 
ciment,  quelques  écoles  en  possèdent  déjà,  mais  dès  que  la  demande 
en  a  été  formulée,  16  municipalités  nous  ont  promis  d'inscrire  au  pro- 
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chain  budget  les  crédits  nécessaires.  En  attendant  les  maîtres  ontinnové. 
D'une  barrique  sciée  en  deux,  une  moitié  supportée  par  un  trépied 
reçoit  l'eau  propre  qui  s'écoule  par  des  cannelles  de  bois  ou  simplement 
par  des  orifices  qu'obstruent  des  faussets,  l'autre,  posée  sur  le  sol, 
reçoit  l'eau  sale  qu'on  peut  facilement  faire  écouler  au  dehors.  Ailleurs 
c'est  l'auge  de  bois  formée  de  planches  jointes  qui  sert  de  récipient 
pour  l'eau  propre  ;  parfois  de  grands  bidons  d'une  dizaine  de  litres 
avec  robinet  à  la  partie  inférieure  font  office  de  récipients  pour  l'eau 
propre.  Le  remplissage  se  fait  par  le  tuyau  de  descente  des  eaux  du 
toit  et,  en  temps  de  sécheresse,  par  le  jeu  de  la  pompe  ou  le  transport  de 
l'eau  à  l'aide  des  seaux.  Des  boîtes  de  conserves  font  office  de  boîtes  à 
savon.  Le  savon  est  fourni  par  les  élèves,  voire  même  par  la  commune. 
Les  serviettes  sont  apportées  le  lundi  matin  et  emportées  le  samedi  soir. 
Une  installation  de  ce  genre  existe  à  l'heure  actuelle  dans  36  écoles. 
Il  nous  est  maintenant  permis  de  constater  que  là  où  l'on  donne  à 
l'enfant  le  moyen  de  se  tenir  propre,  il  lui  déplaît  de  rester  sale. 

«  Il  m'a  été  donné  de  constater,  m'écrit  M.  l'Inspecteur  primaire  de 
la  deuxième  circonscription  de  Mayenne,  que  dans  certaines  écoles 
les  enfants  commencent  à  aimer  la  propreté.  Durant  les  récréations, 
les  élèves  vont  d'eux-mêmes  se  laver,  se  brosser  les  ongles,  ils  ne  sortent 
plus  des  privés  sans  aller  se  nettoyer  les  mains.  » 

Quand  les  enfants  auront  pris  à  l'école  ces  bonnes  habitudes,  ils 
ne  les  perdront  plus  et  les  introduiront  dans  leurs  familles,  n'est-ce  pas 
là  le  double  but  que  nous  nous  proposons  d'atteindre  ! 

Mais  nous  estimons  que  ces  installations  de  fortune  ne  sont  que  provi- 
soires. Notre  tâche,  à  nous,  inspecteurs,  ne  fait  que  commencer. 
Nous  avons  dit  et  nous  répétons  aux  maîtres  que  partout  oii  ils  auront 
besoin  de  notre  a])pui  auprès  des  municipalités  pour  obtenir  des  instal- 
lations moins  rudimentaircs,  nous  entamerons  aussitôt  les  démarches 
nécessaires. 

C'est  ainsi  d'ailleurs  que  des  négociations  entreprises  par  un  inspec- 
teur vont  aboutir  incessamment  à  la  création  dans  deux  communes  de 
bains-douches  pour  les  élèves.  Mais  je  veux  me  tenir  aujourd'hui  dans 
le  domaine  des  réalisations  acquises  et  ne  vous  rendre  compte  que  de  ce 
qui  est,  non  de  ce  qui  sera. 

Je  signalerai  donc  avec  satisfaction  des  initiatives  individuelles 
qui  méritent  d'être  encouragées  et  qui  seront  imitées. 

Le  sac  indwiduel. —  A  Courberie,.  chaque  enfant  possède  un  petit 
sac  très  simple  confectionné  pendant  la  leçon  de  couture,  —  ce  sac 
renferme  un  ou  plusieurs  objets  de  toilette  ayec  le  savon  indispensable. 
Tous  les  sacs  sont  accrochés  dans  le  fond  de  la  classe  sous  le  nom  de 
leurs  propriétaires. 

Les  chaussons  pour  la  classe.  —  Nombreux  sont  les  enfants  qui 
doivent  pour  venir  en  classe,  parcourir  plusieurs  kilomètres  dans  do 
mauvais  chemins.  A  Saint-Thomas-de-Courccriers,  l'institutrice  espère 
que  «  pres(jue  toutes  sçs  élèves  auropt  bientôt  des  chaussons  de  drap 
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faits  à  la  maison,  d'après  un  modèle  qu'elle  a  fait  circuler  ».  A  Bréti- 
gnolles  et  à  Neuilly-le-Vendin  (F),  toutes  les  élèves  en  sont  pourvues; 
à  Sainte-Marie-du-Bois,  l'instituteur  invite  les  enfants  des  hameaux  à 
apporter  une  paire  de  chaussettes  de  rechange  les  jours  de  pluie  ou  de 
neige  et  on  évite  ainsi  les  rhumes. 

Soins  de  la  bouche.  —  L'institutrice  de  Hambers  utilise  la  réclame 
faite  par  certaines  maisons.  «  Les  petits  savons  dentifrices  «  Gibbs  » 
offerts  aux  enfants  des  écoles  m'ont  aidé  à  leur  faire  prendre  l'habitude 
de  se  nettoyer  la  bouche.  »  A  la  Fallu,  «une  dizaine  de  fdlettes  possèdent, 
outre  le  savon  et  la  serviette,  une  brosse  à  dents  ;  tous  les  jours  avant 
la  rentrée  elles  se  lavent  le  visage,  les  mains  et  les  dents.  A  Soulgé-le- 
Bruant  (F),  à  la  Chapelle-Anthenaise  (F),  la  brosse  à  dents  fait  partie 
du  nécessaire  individuel  de  classe.  A  la  Poôté,  nous  avons  obtenu  chez 
une  vingtaine  de  fillettes  le  lavage  chaque  matin  et  même  après  les 
repas  de  midi,  chacune  est  munie  d'une  brosse  et  d'une  pâte.  » 

Soins  donnés  aux  chaussures.  —  En  outre,  écrit  la  même  institutrice 
«  quelques-unes  ont  apporté  du  cirage  et  des  brossés,  en  tout  cas,  j'ai 
obtenu  que  la  plupart  se  cirent  à  la  maison  et  elles  arrivent  le  matin 
bien  propres,  le  visage  et  les  mains  nets.  Chaque  matiil  dix  minutes 
sont  laissées  aux  élèves  pour  tous  ces  soins  de  propreté  et  elles  procèdent 
au  nettoyage  de  leurs  ongles....  » 

Comme  on  ne  peut  exiger  que  des  enfants  qui  ont  une  longue  route 
à  parcourir  arrivent  avec  des  chaussures  propres,  quelques  maîtres 
ont  obtenu  l'achat  de  brosses  à  chaussures,  quelquefois  la  commune  les 
fournit.  Les  enfants  sont  invités  à  brosser  leurs  sabots  et  même  à  les 
noircir  avant  l'entrée  en  classe,  on  se  lave  ensuite  les  mains. 

Bains  de  pieds.  —  A  Senonnes  (G  et  F)  on  fait  prendre  des  bains  de 
pieds  ;  à  Soulgé-le-Bruant  (F)  la  visite  des  pieds  est  passée  de  temps  à 
autre  par  l'institutrice  ;  à  Château-Gontier  des  bains  sont  donnés  à 
l'hôpital  aux  enfants  nécessiteux. 

Premiers  soins.  —  A  Ville p ail  l'instituteur  a  fait  de  multiples  et 
pressantes  démarches  auprès  du  pharmacien  qui  lui  constitue,  à 
titre  amical,  et  dans  un  but  de  vulgarisation,  une  petite  pharmacie 
dite  de  «  famille  ».  Cette  création  sera  achevée  au  début  de  janvier. 

Un  matériel  simple  de  pharmacie  est  rassemblé  à  l'école  de  la 
Bazouge-des-Alleux,à Saint-Berthevin-la-Tannière  (G), à  Saint-Georges- 
Buttavent  (G).  On  peut,  dans  ces  écoles,  à  propos  de  leçons  d'hygiène, 
à  l'occasion  d'un  petit  accident  de  jeu,  donner  des  conseils  pratiques 
sur  la  façon  de  nettoyer  et  de  panser  une  plaie  et  initier  les  enfants  à 
la  propreté  et  à  l'antisepsie. 

Il  semble  donc  que  ces  résultats,  si  modestes  qu'ils  puissent  paraître, 
obtenus  en  trois  mois,  ne  sont  pas  négligeables.  Je  laisse  aux  institu- 
teurs eux-mêmes  le  soin  de  conclure. 

«  Je  suis  heureuse,  écrit  une  maîtresse,  d'avoir  pu  obtenir  ce  résultat 
sans  rencontrer  de  difficultés  de  la  part  des  familles.  »  Un  autre  écrit  à 
son  inspecteur  primaire  :   «  En  dépit  de  l'indifférence,  des  préjugés 
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locaux,  les  élèves  se  sont  montrés  dociles  aux  recommandations  faites, 
et  ont  atténué  mon  septicisme  quant  aux  résultats.  Les  familles,  loin 
d'être  offusquées,  se  prêtent  volontiers  à  des  mesures  qui  les  ont  fait 
sourire  d'abord,  puis  réfléchir  ensuite —  Peu  à  peu  les  élèves  saisissent 
l'importance,  la  nécessité  et  les  heureuses  conséquences  de  la  propreté, 
dont,  insensiblement  et  progressivement  ils  éprouvent  le  besoin,  pour 
en  contracter  finalement  l'excellente  habitude.  » 

Notre  tâche  se  trouve  donc  facilitée,  c'est  le  commencement  d'un 
mouvement  auquel  nous  prêterons  toute  notre  attention,  car  nous 
tenons  à  ce  que  les  initiatives  ne  se  découragent  pas  et  que  la  persévé- 
rance soutienne  ce  premier  mouvement  de  zèle. 


A  travers 
les  périodiques  étrangers. 


Belgique  et  Suisse. 


L'Education  nationale,  l^r  mars  1921.  —  Innovation  heureuse.  — 
C'est  une  bonne  mesure,  pour  améliorer  la  santé  des  enfants  malingres, 
de  les  envoyer  passer  deux  ou  trois  semaines  à  la  campagne  ou  au  bord 
de  la  mer  ;  mais  elle  est  insuffisante  dans  un  grand  nombre  de  cas,  et 
il  faudrait  que  cette  cure  pût  être  prolongée  aussi  longtemps  que  les 
médecins  le  jugeraient  nécessaire.  Le  principal  obstacle  qui  s'y  oppose 
est  la  crainte  de  nuire  à  l'instruction  des  élèves  tenus  trop  longtemps 
éloignés  de  l'école.  La  commune  de  Schaerbeck  a  résolu  le  problème  en 
établissant  à  Uytkerke  une  école  complète  où  les  petits  Schaerbeckois 
débiles  sont  instruits,  logés,  nourris,  soignés  sans  aucun  frais  pour 
leurs  fapiilles.  Ainsi  le  soin  de  leur  santé  ne  porte  aucun  préjudice  à 
leurs  études.  Ils  ne  reviennent  en  ville  que  guéris  et  fortifiés.  Le  per- 
sonnel enseignant  a  été  pris  parmi  les  instituteurs  de  la  commune.  Les 
frais  d'entretien,  toutes  dépenses  comprises,  ne  reviennent  pas  à  plus 
de  trois  francs  cinquante  par  jour  et  par  enfant.  Les  colonies  scolaires 
ordinaires  ne  coûtent  pas  moins.  Exemple  à  étudier  de  près  et,  sans 
doute,  à  imiter  par  les  administrations  des  grands  centres  urbains  qui 
ont  des  ressources  pour  le  bien  public  et  ne  sauraient  les  appliquer  à 
un  meilleur  objet. 

15  avril.  —  Le  rendement  des  humanités.  —  Dans  une  brochure  de 
seize  pages  publiée  à  Liège  (Institut  botanique,  1921),  le  professeur 
Gravis  a  rendu  compte  d'une  expérience  qu'il  a  faite  pour  rechercher  : 
Quel  est  le  sa\^oir  des  étudiants  à  leur  entrée  à  V  Université? 

«  Prenant  à  froid  quatre-vingt-quinze  jeunes  gens  régulièrement 
inscrits  porr  suivre  les  cours  de  la  première  candidature  en  sciences 
naturelles,  il  leur  a  lu  lentement  et  en  aidant  ses  auditeurs  de  dessins 
à  la  planche  et  de  la  notation  des  noms  propres,  un  fragment  d'une 
leçon  de  Pasteur  sur  les  générations  spontanées  (1864).  Cette 
leçon  consiste  en  un  exposé  clair  et  méthodique,  exprimé  dans  une 
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langue  irréprochable,  où  quelques  raisonnements  inductifs  s'appuient 
sur  des  faits  précis  et  simples.. Ces  jeunes  gens  furent  invités  à  écouter 
la  lecture  avec  la  plus  grande  attention  de  manière  à  pouvoir  en  faire 
immédiatement  après  un  compte  rendu  écrit.  Eh  bien,  les  résviltats 
obtenus  ont  été  véritablement  désastreux:  orthographe  invraisemblable, 
expressions  odieusement  incorrectes,  phrases  incompréhensibles, 
erreurs  révoltantes  de  faits,  défaut  incroyable  de  compréhension, 
absence  de  toute  logique  dans  l'établissement  des  rapports  entre 
les  faits  et  les  conclusions,  les  pires  médiocrités  de  langage  et  de  pensée 
se  sont  rencontrés  sans  mesure  dans  les  copies  examinées  par  l'expéri- 
mentateur. La  brochure  à  laquelle  nous  renvoyons  réunit  les  exemples 
les  plus  douloureux  et  il  ne  paraît  pas  qu'il  faille  attribuer  à  une  sévé- 
rité excessive  la  misère  des  cotes  accordées  aux  compositions  de  nos 
étudiants.  Sur  les  95  sujets  soumis  à  l'épreuve  27,  soit  1  /3  environ, 
n'ont  pas  obtenu  9  points  sur  20,  et  50,  soit  plus  de  la  moitié,  n'ont  pas 
obtenu  10  points  sur  20.  Une  dizaine  seulement  ont  obtenu  14  points 
et  on  a  dû  donner  à  plusieurs  copies  la  cote  0.  Ainsi  il  est  avéré  que  les 
études  humanitaires  développent  très  insufTisamment  la  valeur  «  litté- 
raire »  des  jeunes  gens  alors  que  ces  études  ont  historiquement  et  essen- 
tiellement la  prétention  et  la  mission  de  cultiver  cette  valeur.  » 

Poussant  plus  loin  son  enquête,  le  professeur  Gravis  a  voulu  connaître 
aussi  les  résultats  de  l'enseignement  «  scientifique  »,  dont  l'importance 
dans  les  programmes  des  établissements  secondaires  s'est  accrue  sans 
cesse  depuis  un  quart  de  siècle  : 

«  Pour  cela,  il  a  posé  cinq  questions  de  physique  et  de  chimie  élémen- 
taires, telles  que  des  élèves  d'écolo  moyenne  eussent  pu  y  répondre 
décemment.  Sur  les  95  étudiants,  73  n'ont  pu  obtenir  la  cote  9  sur  20, 
81  la  cote  10.  Le  mot  de  désastre  s'impose.  Etpourtant  quel  rhétoricien 
ne  sourirait  si  on  se  bornait,  à  l'examen  de  sortie,  à  lui  demander  quelle 
est  la  composition  de  l'air  atmosphérique,  ce  qu'on  entend  par  matière 
minérale  et  par  matière  organique,  ce  qu'est  le  gaz  carbonique,  quand 
un  corps  est  dit  cristallisé,  enfin  ce  que  l'on  appelle  le  foyer  d'une 
lentille  biconvexe? 

Ainsi,  tant  pour  le  fond  que  pour  la  forme  —  la  forme  verbale  et  la 
forme  logique,  —  l'enquête  du  professeur  Gravis  prouve  que  l'éducation 
humanitaire  aboutit  à  une  sorte  de  faillite  dans  l'ordre  des  sciences 
naturelles.  » 

Le  rédacteur  qui  analyse  la  brochure  du  professeur  Gravis  se  demande 
si  une  enquête  analogue  ne  révélerait  pas  «  une  situation  tout  aussi 
douloureuse  dans  le  domaine  des  sciences  pures  et  dans  celui  des  lan- 
gues, de  l'histoire  et  de  la  géographie?  »  Auquel  cas  il  serait  démontré 
qu'il  n'y  a  plus  un  instant  à  perdre  pour  changer  l'esprit  même  de  l'école 
secondaire  et  défendre  la  formation  et  la  maturation  des  intelligences 
contre  tous  les  «  encyclopédismes.  » 
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l®'"  mai.  —  Projets  de  réorganisation  des  écoles  moyennes  belges.  — 
Les  écoles  moyennes  font  suite  aux  écoles  primaires  et  comprennent 
trois  années  d'études.  On  y  entre  .normalement  à  douze  ans.  Leurs 
programmes  ressemblent  beaucoup  à  ceux  des  classes  inférieures  des 
athénées  (lycées),  sans  être  absolument  identiques.  La  réorganisation 
de  ces  écoles  est  une  des  questions  à  l'ordre  du  jour.  Un  courant  d'opi- 
nion s'est  produit,  tout  comme  en  France,  réclamant  avec  une  insis- 
tance croissante,  d'une  part  l'introduction  de  l'unité  dans  le  plan 
général  des  études,  et  d'autre  part  le  relèvement  de  l'âge  où  l'enfant 
doit  choisir  entre  les  diverses  spécialisations  et  quitter  l'école  moyenne 
pour  les  classes  secondaires. 

La  Ligue  Belge  de  l'enseignement  s'était  prononcée,  avant  la  guerre, 
en  faveur  d'un  projet  divisant  l'athénée  en  deux  cycles  de  chacun 
trois  années  d'études  (12  à  15  ans  et  15  à  18),  le  cycle  inférieur  étant 
rendu  absolument  identique  à  l'école  moyenne  :  réforme  dont  les 
frais  étaient  supportés  par  les  études  gréco-latines  réduites  à  trois  ans. 
Or,  depuis,  les  études  primaires  ont  été  prolongées  de  deux  ans  par 
l'institution  d'un  quatrième  degré  (les  trois  degrés  antérieurs  étant 
respectivement  de  6  à  8  ans,  de  8  à  10  et  de  10  à  12)  ;  elles  ne  se  termi- 
nent donc  plus  qu'à  quatorze  ans.  De  là  un  nouveau  facteur  dans  le 
problème  de  la  «  filiation  des  enseignements  ». 

Une  sous-commission  du  Conseil  supérieur  de  l'Instruction  publique 
consultée  à  cet  effet  propose  «  de  faire  donner,  d'après  un  même 
programme,  l'enseignement  primaire  à  tous  les  enfants  de  six  à  qua- 
torze ans,  quelque  soit  le  genre  d'établissement  qu'ils  fréquentent.... 
L'enseignement  secondaire  ferait  suite  à  cet  enseignement  primaire 
uniforme  et  comprendrait-  quatre  années  d'études.  Il  conduirait  les 
jeunes  gens  à  l'Université,  où  ils  pourraient  donc  entrer  au  plus  tôt  à 
dix-huit  ans.  » 

Que  deviendraient,  dans  ce  système,  les  écoles  moyennes?  Tout 
simplement  elles  embrasseraient  1°  les  deux  classes  primaires  supé- 
rieures (le  4"^®  degré)  et  2°  la  première  année  de  l'enseignement  secon- 
daire. Partout  où  cela  serait  possible,  on  en  ferait  des  établissements 
secondaires  complets  par  la  création  des  trois  années  d'études  qui 
leur  manquent.  Naturellement  seraient  maintenues  et  développées, 
dans  les  écoles  moyennes  où  elles  existent,  les  sections  commerciales, 
industrielles  et  agricoles  dont  les  élèves  reçoivent  un  enseignement 
spécial  tout  en  suivant  les  mêmes  cours  d'instruction  générale  que 
leurs  condisciples  du  même  âge. 

l^'^  et  15  mai,  l^'^  et  15  juin.  —  Sous  ce  titre  :  Orientation  et  pédagogie 
des  quatrièmes  degrés,  une  série  d'articles  de  M.  Victor  Mirguet,  où  l'on 
pourra  prendre  une  connaissance  détaillée  et  précise  de  ce  que  sont  et 
peuvent  être  ces  compléments  originaux  et  récents  de  l'école  primaire 
élémentaire  belge,  auxquels  nos  Cours  complémentaires  correspondent, 
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maia   en  gros  seulement  et  avec  des  différences   très  sensibles  dans 
l'esprit  et  le  programme  des  études. 

ScHWEizERiscHE  PÀDAGOGiscHE  Zeitschrift  (Orcll  Fussli,  Zurich). 
—  Les  derniers  numéros  de  cette  revue  contiennent  d'intéressantes 
études  de  psychologie  pédagogique  parmi  lesquelles  nous  signalerons  : 

Du  développement  et  des  résultats  de  la  pédagogie  expérimentale,  par 
le  prof.  Dr  O.  Braun  (no  de  février  1921)  ; 

Ce  que  l'œil  nous  apprend,  par  le  prof.  D'^  E.  Sidler,  et  La  cruauté 
chez  les  enfants,  par  le  D'^  R.  Bûchi  (n°  de  juin). 

On  trouvera  dans  le  n^  de  mai  un  compte  rendu  du  Premier  Congrès 
allemand  de  pédagogie  morale,  qui  s'est  tenu  à  Leipzig  du  30  mars  au 
ler  avril  et  auquel  plus  de  800  personnes  ont  participé.  Ce  Congrès 
s'est  clos,  comme  on  sait,  par  le  vote  d'une  résolution  déclarant  la 
nécessité  urgente  d'instituer  dans  les  écoles  allemandes  de  toutes 
catégories  une  éducation  et  une  instruction  morales  indépendantes  de 
toute  foi  confessionnelle  et  fondées  sur  les  principes  de  la  morale 
scientifique. 

C'est  par  l'école  laïque,  est-il  ajouté,  que  se  fora  la  réforme  scolaire 
seule  propre  à  réaliser  l'unité  spirituelle  et  sociale  du  peuple  allemand, 
unité  qui  apparaît  si  impérieusement  nécessaire  à  tous  les  bons 
citoyens. 

H.    BIOSSIER. 
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Vivre,  Essai  de  biosophie  théorique  et  pratique,  Paul  Oltramare, 
XVI  et  326  p.,  in-16,  Genève,  Georg  (Paris,  Fischer),  15  francs. 
La  «  biosophie  »,  telle  que  l'entend  M.  Oltramare,  «  c'est  la  science 
de  la  vie...,  considérée  dans  sa  manifestation  la  plus  haute,  l'esprit  ». 
C'est  plus  exactement,  une  philosophie  de  la  conduite,  une  théorie  et 
une  pratique  de  l'action.  Plus  précisément  encore,  c'est  une  règle  de 
la  vie  libre,  un  effort  méthodique  vers  l'affranchissement,  une  libération 
graduelle  et  totale  à  l'égard  des  servitudes  matérielles,  des  servitudes 
humaines,  des  servitudes  supra-naturelles,  c'est  l'organisation  d'une 
discipline  volontaire  et  autonome,  intellectuelle,  morale,  sociale,  laïque. 
Livre  plein  de  noblesse,  d'humanité,  de  sincérité,  de  dignité  intellec- 
tuelle, de  moralité  profonde,  —  livre  oii  l'on  sent  à  chaque  ligne,  partout 
présente,  la  volonté  courageuse  de  l'émancipation.  Pour  ceux-là  mêmes 
qui  ont  depuis  longtemps  derrière  eux  le  stade  moral  de  la  libération 
laborieuse,  cet  effort  candide,  cette  expérience  parfois  douloureuse 
d'une  âme  passionnément  éprise  d'humanité,  commande  le  respect 
Et  la  riche  culture  intellectuelle  de  l'auteur,  qui  est  un  érudit,  un 
historien  et  un  lettré,  donne  au  livre  un  attrait  particulier,  jusque  dans 
les  parties  les  moins  neuves. 

Histoire  de  France  contemporaine,  Ernest  Lavisse,  t.  V,  S.  Ghar- 
léty,  La  Monarchie  de  juillet,  408  p.  Paris,  Hachette,  1921,  in-8, 
30  francs. 

Voici  le  cinquième  volume  de  cette  grande  œuvre.  On  y  trouvera, 
comme  dans  le  volume  précédent,  la  manière  personnelle  de  M.  Char- 
léty,  le  sens  de  la  vérité  psychologique  et  de  la  réalité  humaine,  la 
notation  juste,  sobre,  exacte,  l'aisance  naturelle  du  récit,  un  sentiment 
direct  de  la  vie  politique  et  de  la  complexité  touffue  de  la  vie  économique 
et  sociale,  un  choix  heureux  de  ce  qui  importe,  de  ce  qui  est  carac- 
téristique et  significatif,  une  forme  vivante,  pittoresque,  lumineuse, 
amusante.  On  y  trouvera  aussi  —  ce  qui  importe  plus  encore  qu'ailleurs 
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dans  le  récit  et  l'analyse  de  cette  époque  trouble  et  confuse,  grosse 
d'avenir,  riche  en  préparations  sentimentales  —  un  sens  aigu  de  la 
vie  sociale,  des  affaires,  des  idées,  et,  ce  qui  fait  souvent  défaut  aux 
historiens,  une  connaissance  approfondie  de  la  vie  provinciale,  de  la 
vie  totale  de  la  France  d'alors.  C'est  un  précieux  bilan,  dressé  pour  la 
première  fois  avec  cette  ampleur,  d'une  masse  énorme  de  recherches 
particuhères,  et  la  lecture  en  est  aussi  attachante  qu'instructive. 

Comment  on  développe  un  sujet  pédagogique.  Guide  pratique  du 
candidat,  par  M,  Ch.  Charrier,  Inspecteur  de  l'Enseignement  pri- 
maire à  Paris  (librairie  F.  Nathan). 

L'auteur  a  voulu  aider  les  candidats  au  Certificat  d'aptitude  péda- 
gogique dans  leurs  préparation  à  l'épreuve  écrite.  Il  leur  rappelle  en 
une  dizaine  de  pages  l'importance  qu'il  faut  accorder  à  la  méditation 
du  sujet,  à  l'ordre  de  la  composition,  à  la  clarté  et  à  la  précision  du 
style.  Puis  il  leur  propose  120  textes  groupés  sous  six  chefs  principaux  : 
I.  Principes  généraux  :  les  méthodes  et  les  procédés.  —  II.  L'organi- 
sation pédagogique  des  écoles.  —  III.  Les  divers  enseignements 
(Buts  à  atteindre.  Facultés  mises  en  jeu.  Méthodes  à  suivre).  —  IV.  La 
préparation  professionnelle.  —  V.  Les  directeurs  et  les  adjoints,  leurs 
devoirs  réciproques.  —  VI.  Les  œuvres  complémentaires  de  l'école. 
En  chaque  partie  la  subdivision  est  poursuivie  avec  ordre,  et  en  chaque 
subdivision  trois  sujets  sont  mis  à  l'étude  :  l'un  avec  plan  et  dévelop- 
pement, l'autre  avec  plan  seulement,  le  troisième  réduit  au  texte. 
Avec  ces  deux  derniers  est  indiquée  une  petite  bibliographie.  Cette 
disposition  répond  au  dessein  de  l'auteur  qui  est,  non  pas  de  diminuer 
l'effort  personnel,  mais  de  le  guider  et  de  le  graduer^ 

En  réalité  ce  livre  tient  un  peu  moins  et  un  peu  plus  qu'il  ne  promet 
Un  peu  moins,  par  la  force  même  des  choses  ou  par  la  nature  de  l'entre- 
prise, puisque  le  travail  du  candidat  et  celui  de  l'auteur  ne  peuvent  se 
joindre.  En  concevant  le  plan  et  les  développements  d'un  sujet, 
l'auteur  en  apporte  tous  les  matériaux,  et  ce  sont  les  matériaux  qui 
retiennent  d'abord  l'attention  du  candidat  sans  que  se  laisse  saisir  par 
lui,  la  pensée  qui  les  choisit  et  les  élabore. 

Mais  le  livre,  disons-nous,  tient  aussi  plus  qu'il  ne  promet.  Le  choix 
des  sujets,  les  plans  et  les  développements  qui  accompagnent  deux 
tiers  d'entre  eux,  les  notes  bibliographiques  qui  en  complètent  l'examen, 
présentent  un  double  mérite  :  d'une  part  une  technique  élémentaire  de 
l'éducation  est  recueillie  et  adaptée  à  l'expérience  des  stagiaires, 
d'autre  part,  comme  l'auteur  en  considère  la  matière  du  point  de  vue 
de  la  préparation  à  la  composition  française,  il  montre  comment  la 
réflexion  s'y  applique,  y  met  de  l'ordre  et  de  la  clarté,  l'oriente  enfin 
vers  la  pratique.  A  le  lire  et  à  le  méditer,  le  stagiaire,  tout  en  apprenant 
ou  en  retrouvant  des  connaissances,  fait  un  progrès  pour  les  assimiler 
et  en  faire  les  idées  motrices  de  son  action  pédagogique.  Quoi  qu'il  en 
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soit,  le  livre  de  M.  Ch.  Charrier  qui  peut  être  utilement  consulté  par 
ceux  qui  préparent  un  examen  professionnel  est  surtout  un  excellent 
remède  contre  l'isolement  dont  souffrent  ceux  de  nos  candidats  au 
Certificat  d'aptitude  pédagogique  qui  ne  reçoivent  pas  pour  se  former 
à  leur  métier  un  enseignement  vivant. 

La  Science  et  l'Education,  par  le  D'"  Jean  Demoor  et  Tobie  Jonck- 
heere,  Bruxelles,  Maurice  Lamertin,  Paris  Alcan. 
Le  traité  de  MM.  Demoor  et  Jonckheere  :  la  Science  de  l'Education, 
présente  la  pédagogie  comme  une  science  d'observation,  renouvelée 
par  le  progrès  des  sciences  biologiques,  et  par  l'extension  de  l'école  ; 
il  se  divise  en  quatre  livres  :  I.  Les  bases  biologiques.  —  IL  Le  système 
nerveux.  Ses  fonctions  examinées  au  point  de  vue  pédagogique.  — 
IIL  Quelques  données  de  psychologie  expérimentale.  —  IV.  L'évolution 
de  l'école.  Il  date  de  1915,  et  les  auteurs  s'excusent  de  n'avoir  pu  par 
suite  de  l'isolement  le  mettre  en  harmonie  avec  les  plus  récentes 
réalisations  ;  mais  sur  bien  des  points,  il  nous  ofîre  les  connaissances 
définitivement  acquises  et  susceptibles  d'application 

Les  deux  premiers  livres  ont  un  double  mérite  :  la  clarté  d'abord  en 
toute  explication  de  structure  et  de  fonction,  ensuite  la  pénétration, 
des  vues  sur  l'éducation.  Le  lien  n'est  pas  toujours  rigoureux  entre  le 
principe  biologique  et  les  conséquences  pédagogiques.  Celles-ci  sont 
parfois  suggérées  par  celui-là,  et  elles  ont  une  valeur  par  elles-mêmes. 
La  suggestion  apparaît  au  cours  des  études  sur  la  vie  cellulaire,  car  la 
répartition  de  la  chromatine,  support  des  qualités  héréditaires,  explique 
la  survivance  du  passé  à  travers  tout  l'être,  et  d'autre  part  la  variation 
dans  la  nutrition  et  dans  l'irritabilité  de  la  cellule  explique  l'acquisition 
des  propriétés  indépendantes  de  l'hérédité.  L'étude  détaillée  de  la 
fécondation  montre  à  l'éducateur  que  chaque  enfant  exprime  une  asso- 
ciation complexe  de  caractères  ancestraux,  et  que  les  deux  sexes,  pré- 
formés  dans  les  cellules  reproductrices,  requièrent  des  régimes  éducatifs 
différents.  Ce  sont  enfin  les  faits  innombrables  de  variabilité  indivi- 
duelle qui  fondent  l'entreprise  pédagogique  elle-même,  et  au  sens  le 
plus  large.  Il  revient  à  l'école  de  réaliser  en  partie  le  bien-être  par 
lequel  la  race  s'améliore,  et  de  constituer  un  milieu  qui  par  ses  organi- 
sations diverses,  modifie  l'enfant  et  jusqu'à  l'ordre  social  où  il  se  meut. 
Très  belle  est  l'étude  des  centres  nerveux  et  des  organes  des  sens. 
Les  dessins,  les  descriptions,  les  commentaires  des  faits  pathologiques 
fondent  une  science  dont  nous  nous  bornons  à  retracer  ici  les  traits 
essentiels.  —  1.  L'activité  réflexe  de  la  moelle,  fatale  et  toujours 
dépendante  d'une  excitation,  est  essentielle  à  la  vie  de  l'enfant  et  ne 
s'inhibe  que  par  degrés.  L'éducateur  se  trompe  quand  il  interprète 
comme  volontaires  les  mouvements  de  l'enfant,  et  surtout  quand  il 
exige  que  le  repos  et  le  silence  succèdent  brusquement  à  l'agitation  et 
au  bruit,  car  les  excitations  qui  se  succèdent  produisent  dans  l'enfant 
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nombre  de  réactions  involontaires  :  «  Laissez  donc  s'éteindre  le  feu  !  » 
—  2.  Les   phénomènes  de  cécité  et  de  surdité  psychiques  prouvent 
que  voir  et  entendre  impliquent  reconnaissance  et  que  l'excitant  actuel 
réveille  les  souvenirs  déposés  dans  les  centres   :  centre  occipital  pour 
la  vision,  centre  temporal  povir  l'audition.  Aussi  les  images  apparaissent 
d'abord  indéterminées  à  l'enfant  malgré  leur  caractère  concret,  et  les 
différenciations  entre  les  parties  des  images  semblables  ne  viennent 
que  tard  et  par  degrés.  On  ne  voit  que  ce  que  l'on  peut  «  identifier,  en 
l'isolant,  parmi  des  choses  déjà  vues  ».  L'éducateur  n'acquiert  l'art 
difTicile   d'être   concret   qu'en   accompagnant   le   progrès    naturel   par 
lequel  l'enfant  va  d'un  ensemble  plus  vaste  à  un  ensemble  plus  restreint. 
D'autre  part  les  perceptions  auditives  ont  leur  existence  autonome 
et  se  forment  en  systèmes  tels  que  les  phrases  sont  plus  intelligibles  que 
les  éléments  dont  elles  sont  faites.  Il  ne  faut  donc  faire  entendre  le 
mot  que  lorsque  l'idée  est  complète  ;  sinon  il  ne  donne  que  l'illusion 
d'une  connaissance.  Evitons  dans  l'enseignement  élémentaire  les  termes 
scientifiques  et  les  définitions.  —  3.  Les  territoires  rolandiques  sont  le 
siège  des  sensations  cutanées,  musculaires  et  articulaires,  qui  ont  une 
importance  décisive  dans  la  formation  des  idées  du  moi  et  du  non-moi  : 
c'est  le  centre  psychique  par  excellence.  Le  travail  y  est  divisé,  et  les 
divers  centres  qui  y  fonctionnent,  acquièrent,  en  vue  des  mouvements 
les  plus  complexes,  une  spécialisation  plus  parfaite,  en  même  temps 
que  leur  association  se  fait  plus  étroite  et  plus  complète.  De  nombreux 
exercices  aident  au  développement  des  diverses  sensibilités.  Le  travail 
:manucl  et  la  gymnastique  y  ont  leur  part  :  il  faut  entendre  la  gymnas- 
tique eurythmique  qui  dresse  l'enfant  pour  l'action  continue  et  non 
brutale  et  le  forme  à  la  discipline  personnelle.  - —  4.  Ce  sont  les  associa- 
tions motrices  les  plus  complexes,  celles  du  langage,  qui  sont  recueillies 
au  centre  spécial  de  Broca.  Le  mot  est  indépendant  de  l'idée,  il  ne  se 
confond  pas  avec  elle.  Il  faut  donc  se  garder  d'enseigner  les  formules 
avant  que  la  connaissance  soit  «  ancrée  dans  le  cerveau  ».  C'est  une 
grande   erreur  que  d'enseigner  les  sciences   réduites   à   leurs  parties 
faciles  :  les  formules.  Mais  s'il  ne  crée  pas  l'idée,  le  mot  fait  l'idée  nette 
et  précise.  L'école  doit  une  attention  spéciale  à  l'acquisition  du  langage  : 
elle  ne  doit  pas  se  borner  à  faire  parler  l'enfant  sur  les  choses  ou  idées 
dont  il  est  question  en  classe,  mais  solliciter  l'expression  de  ses  émotions 
dans  le  jeu,  dans  l'effort,  dans  la  vie  qui  lui  est  propre.  La  langue 
première  de  l'enfant  est  une  «  image  vivante  de  son  travail  général,  se 
confond  avec  son  individualité  même  ».  C'est  une  vue  des  plus  intéres- 
santes, que  celle  de  la  relation  entre  le  travail  des  centres  rolandiques 
qui  constitue  l'idée  de  la  personnalité  et  le  travail  du  centre  de  Broca 
qui  donne  corps  à  cette  idée  même  par  la  création  des  mots.  Il  s'ensuit 
qu(;  l'enseignement  prématuré  des  langues  étrangères  est  une  entrave 
à  la  formation  de  la  personnalité.  —  5.  L'expérience  révèle  la  fonction 
propre  des  centres  d'association  qui  président,  l'un  le  centre  pariétal  à 
l'élaboration  des  idées  abstraites  et  générr;l*^=,  l'autre  le  centre  frontal 
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à  l'élaboration  des  idées  morales.  Ces  régions  ont  une  évolution  tardive  : 
il  n'en  faut  pas  plus  pour  condamner  tout  enseignement  qui  formule 
trop  tôt  l'idée  abstraite  ou  qui  fait  un  appel  prématuré  à  des  principes 
de  logique  ou  d'éthique.  La  volition  enfin,  avec  ses  pouvoirs  d'inhibi- 
tion et  d'attention,  est  une  fonction  du  centre  frontal  oîi  s'accumulent 
les  résultats  les  plus  complexes.  Toutes  ces  études  enveloppent  une 
conception  dynamique  de  nos  idées  et  de  la  conscience  dont  nos  auteurs 
dégagent  l'importance  pédagogique.  Que  l'enfant  fasse  de  parfaites 
réponses  ne  prouve  pas  qu'il  ait  acquis  l'idée  :  l'idée  est  «  activité  », 
l'être  même  de  l'enfant  est  une  «  unité  qui  se  crée  ».  Il  est  essentiel  de 
guetter  en  lui  l'apparition  des  divers  mobiles  de  son  action  afin  d'adap- 
ter aux  divers  moments  de  son  évolution  les  méthodes  d'enseignement 
et  de  discipline.  Ce  principe  apporte  une  confirmation  au  régime  des 
sanctions  naturelles,  une  condamnation  au  système  des  punitions  qui 
donne  de  la  valeur  du  travail  une  idée  fausse,  une  direction  enfin  à 
l'art  de  former  dans  l'enfant  les  habitudes,  les  sentiments,  le  sens  de  la 
responsabilité. 

Les  données  de  psychologie  expérimentale  se  rapportent  à  cinq 
sujets  ;  les  aperçus  que  nous  retenons  ici  donnent  l'idée  de  l'intérêt 
que  présente  ce  livre.  —  1.  Les  auteurs  justifient  la  diminution  des 
exercices  de  mémoire.  Le  but  de  l'enseignement  primaire  est  d'accroître 
chez  l'enfant  la  capacité  d'acquérir,  de  lui  apprendre  à  associer  les 
idées,  de  faciliter  en  lui  l'idéalisation.  Par  les  développements  des  deux 
premiers  livres,  ces  formules  prennent  plus  de  sens  que  ne  leur  en 
donnaient  les  traditionnelles  oppositions  entre  mémoire  et  jugement, 
entre  savoir  et  culture.  Il  s'agit  surtout  de  développer  cette  activité, 
indépendante  de  la  tyrannie  des  formes  verbales  qui  élabore  les  idées  sur 
les  choses  et  qui  constitue  peu  à  peu  l'unité  consciente  maîtresse  des 
choses  mêmes.  —  2.  L'étude  des  conditions  favorables  à  l'attention 
et  des  mesures  de  l'attention  a  un  intérêt  immédiat  :  l'éducateur  doit 
faire  appel  plus  à  l'attention  spontanée  et  moins  à  l'attention  volon- 
taire qui  met  en  jeu  les  centres  d'association  tardivement  constitués  et 
actifs  ;  il  doit  moins  exiger  de  l'enfant  qui  est  à  l'état  de  fatigue  et  éviter 
de  l'émouvoir  ;  il  doit  avoir  recours  à  la  gymnastique  respiratoire 
comme  à  un  excitant  de  l'attention,  développer  les  formes  de  l'attention 
sensorielle,  orienter  le  travail  en  un  sens  strictement  défini.  —  3.  Les 
méthodes  par  lesquelles  la  fatigue  est  mesurée  sont  passées  en  revue, 
et  la  valeur  en  est  mise  au  point.  Parmi  les  idées  reçues  il  en  est  qu'il 
faut  corriger  :  un  travail  physique  ajoute  a  la  fatigue  intellectuelle  au 
lieu  de  la  diminuer,  et  l'alternance  des  exercices  n'est  un  repos  que  dans 
des  limites  à  déterminer  selon  les  âges.  —  4.  Pour  la  mesure  des  apti- 
tudes mentales,  les  tests  Binet  et  Simon  constituent  une  bonne 
méthode  ;  mais  ils  n'éclairent  pas  toutes  les  façons  du  développement 
mental  et  l'interprétation  en  exige  un  discernement  particulier.  — 
5.  Le  chapitre  sur  l'évolution  de  l'enfant  fait  apparaître  l'originalité 
propre  de  l'adolescence  et  nous  dicte  à  son  égard  notre  ligne  de  conduite. 
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Le  livre  IV  est  comme  une  encyclopédie  de  l'organisation  scolaire 
s'étendant  aux  services  qui  assurent  non  seulement  l'instruction,  mais 
encore  le  bien-être  et  la  moralité  de  l'enfant,  et  non  seulement  de  l'en- 
fant normal,  mais  encore  de  l'anormal  et  du  dégénéré  ;  encyclopédie 
précieuse  parce  qu'elle  est  dégagée  des  détails  et  pourtant  complète 
sur  l'essentiel.  L'école  maternelle  y  a  sa  part,  avec  les  dons  de  Frœbel, 
les  jeux  des  jardins  d'enfants,  la  liberté  et  l'éducation  spontanée  de 
jyjme  Montessori.  L'effort  de  l'école  primaire  est  heureusement 
défini  dans  ses  divers  champs  d'action  :  exercices  physiques,  travail 
manuel,  décoration  esthétique  ;  recherche  dans  l'éducation  intellec- 
tuelle de  la  coordination  des  programmes  par  les  «  centres  d'intérêt  »  ; 
développement  de  l'intuition  et  progrès  des  méthodes  actives  ;  disci- 
pline du  «  self-government  »,  et  au-dessus  de  tout  cela  la  grande  con- 
ception de  l'école  laïque,  inspirée  par  les  législateurs  français,  de 
l'école  de  concorde  et  d'union.  Mais  il  revient  à  Bruxelles  d'offrir  le 
modèle  d'une  organisation  qui  ne  laisse  en  dehors  d'elle  aucune  part 
de  l'enfance,  et  dont  les  trois  cycles  répondent  aux  besoins  des  enfants 
normaux,  des  retardés  ou  arriérés  pédagogiques,  des  arriérés  médicaux 
et  psychiques.  Il  revient  à  l'Angleterre  d'instituer  les  écoles  où  les 
jeunes  délinquants  sont  traités  en  malades  qui  exigent  des  soins 
spéciaux.  Avec  les  écoles  qui  complètent  les  écoles  primaires,  les  auteurs 
déterminent  ce  qui  convient  à  l'école  moyenne  et  à  l'athénée  qui 
correspondent  à  notre  enseignement  primaire  supérieur  et  à  notre 
enseignement  secondaire.  Au  premier  de  ces  degrés  ils  conservent  le 
principe  de  l'éducation  intégrale,  avec  le  souci  d'une  adaptation  aux 
nécessités  de  la  vie  moderne  ;  pour  l'enseignement  technique  ils  donnent 
en  exemple  l'Université  du  travail  de  Charleroi. 

La  vaste  enquête  qu'ils  ont  poursuivie  leur  prouve  que  la  science  de 
l'Education  mérite  d'être  constituée  à  l'Université  en  discipline  parti- 
culière et  leur  inspire  de  l'éducateur  lui-même  l'idée  la  plus  élevée. 
L'éducateur  sait  beaucoup,  mais  il  sait  que  la  science  qu'il  applique 
n'est  jamais  achevée,  non  plus  que  sa  propre  éducation  professionnelle. 
Il  professe  que  le  progrès  général  est  fonction  de  la  mission  qui  lui  est 
confiée,  et  il  s'impose  d'être  un  observateur.  Aussi  bien  demeure-t-il 
accessible  non  seulement  aux  observations  condensées  en  faits  positifs, 
mais  encore  à  toutes  les  impressions  qui  échappent  à  la  mesure  et  dont 
son  amour  pour  sa  fonction  lui  révèle  l'immense  valeur. 

Eléments  de  la  théorie  des  vecteurs  et  de  la  géométrie  ana- 
lytique, par  P.  Appell,  membre  de  l'Institut,  recteur  de  l'Univer- 
sité de  Paris.  Collection  Payot,  4  fr. 

La  notion  de  «  graphique  »,  devenue  banale,  donne  une  idée  de  ce 
que  peut  être  la  géométrie  analytique,  mais  une  idée  insuffisante 
et  nous  sommes  habitués  à  nous  représenter  cette  discipline,  cet 
instrument  indispensable  dans  l'étude  des  sciences  exactes  et  de  leurs 
apphcations,  comme  nécessitant  des  ouvrages  volumineux  et  difficiles. 
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Or,  voici  qu'un  livre  en  expose  clairement  les  éléments  en  147  pages 
d'un  petit -format.  Cet  exemple  de  concision,  donné  par  un  savant 
qui  est  à  la  fois  un  maître  de  la  pensée  scientifique  et  un  admirable 
professeur,  correspond  à  la  nécessité,  aujourd'hui  reconnue,  d'ensei- 
gner sobrement  en  sachant  se  borner,  choisir,  et  classer. 

Les  points  qui,  dans  ce  livre,  nous  ont  particulièrement  frappé 
sont  les  suivants  :  La  théorie  des  vecteurs,  par  le  rôle  important 
qu'elle  y  joue,  prépare  le  lecteur  à  l'étude  du  calcul  vectoriel  et  rend 
les  débuts  de  la  géométrie  analytique  plus  concrets  et  plus  faciles  ; 
la  distinction  est  nettement  établie  entre  les  propositions,  d'un  carac- 
tère linéaire,  qui  peuvent  se  traiter  en  axes  obliques,  et  celles,  dites 
métriques,  pour  lesquelles  il  est  préférable  de  n'employer  que  des 
axes  rectangulaires  ;  les  exercices  traités  sont  nombreux,  et  aussi 
les  idées  répandues,  que  le  lecteur  pourra  chercher  à  développer; 
enfin,  des  précisions  sont  fréquemment  apportées  aux  locutions  et 
aux  méthodes  usuelles,  par  exemple  à  propos  de  l'emploi  des  mots 
degré  et  ordre,  ou  de  la  recherche  des  équations  de  l'ellipse  et  de 
l'hyperbole. 

Qu'il  nous  soit  permis,  en  terminant,  d'exprimer  le  vœu  que,  dans 
une  édition  ultérieure,  quelques  pages  de  ce  livre  soient  consacrées  à 
l'exposition  des  principes  sur  lesquels  repose  la  nomographie. 

H.  G.  Wells,  Edouard  Guyot,  Payot,  Paris,  1920,  12  fr. 

Nous  commençons  à  savoir  en  France  que  Wells  n'est  point*  seule- 
ment le  J.  Verne  anglais,  et  qu'il  a  écrit  autre  chose  que  La  Guerre  des 
Mondes  ou  Les  premiers  hommes  dans  la  Lune.  Mais  que  ces  œuvres 
révèlent  déjà  une  conception  philosophique  de  l'univers  et  de  la  société 
humaine,  qu'elles  aient  conduit  leur  auteur  à  imaginer  les  diverses 
formes  possibles  de  la  société  future,  puis  à  se  demander  comment 
nous  pouvons  contribuer  à  orienter  l'évolution  de  cette  société, 
c'est  ce  que  montre  de  la  façon  la  plus  remarquable  la  magistrale 
étude  de  M,  E.  Guyot  sur  le  romancier  anglais. 

La  vie  privée  et  le  caractère  de  Wells  ne  sont  étudiés  ici  que  dans  la 
mesure  où  ils  peuvent  faire  mieux  comprendre  certaines  parties  de 
l'œuvre.  Ce  que  l'auteur  se  propose  avant  tout,  c'est  d'étudier  la 
pensée  même  de  Wells,  de  rechercher  comment  cette  pensée  s'est 
organisée  sous  l'influence  de  certains  enseignements  et  de  certaines 
doctrines,  notamment  de  la  doctrine  évolutionniste  et  du  pragmatisme 
philosophique. 

C'est  en  s'inspirant  de  ces  doctrines  que  Wells  nous  montre,  tantôt 
ce  que  peuvent  devenir  dans  l'avenir  la  forme  de  nos  membres  et  le 
fonctionnement  de  nos  organes,  tantôt  quelles  répercussions  singulières 
auront  sur  nos  gouvernements,  nos  cités,  nos  mœurg,  etc.,  lesjdécou- 
vertes  progressives  de  la  science. 

Mais   ces   rêves  d'avenir  ne  sont   point  chez    l'écrivain  un   simple 
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jeu  de  l'imagination,  ils  dénotent  chez  lui  une  préoccupation  profonde 
et  sérieuse.  Ils  l'amènent  à  critiquer  la  société  anglaise,  son  respect 
exagéré  de  la  tradition,  son  enseignement  attardé  «  qui  arrête  un  cours 
d'histoire  à  1815  »,  et  puis  surtout  cette  «  habitude  de  s'installer  si 
commodément  dans  la  vie  que  l'on  devient  inaccessible  à  ce  que  cette 
dernière  renferme  de  poésie  et  de  mystère.  » 

Aussi  Wells  veut-il  à  tout  prix  sortir  de  cette  tradition,  et  cela  par 
une  rénovation  du  socialisme  !  Mais  le  socialisme  ne  se  borne  point 
chez  lui  à  l'étude  des  relations  entre  patrons  et  ouvriers,  il  est  quelque 
chose  d'infiniment  plus  large,  une  sorte  de  conversion  intérieure  et  qui 
no  se  sépare  point  de  la  recherche  d'une  aristocratie  véritable.  Si 
l'évolution  industrielle  aboutit  en  effet  à  constituer  une  sorte  d'aristo- 
cratie d'ingénieurs  et  de  mécaniciens,  il  faut  que  cette  aristoci-atie 
se  pénètre  à  son  tour  de  la  nécessité  d'étudier  des  problèmes  d'un  ordre 
moral  plus  élevé  et  en  particulier  celui  de  l'éducation  de  l'enfance  et 
de  la  transformation  des  rapports  entre  les  sexes.  Ce  sont  ces  questions 
qu'étudient  les  dernières  œuvres  de  Wells  et  qui  l'amènent  jusqu'aux 
problèmes  religieux  les  plus  délicats. 

C'est  de  la  façon  la  plus  vivante  et  la  plus  lumineuse  que  M.  Guyot 
marque  les  étapes  successives  de  la  pensée  du  romancier  et  souligne 
l'étroite  connexion  entre  les  divers  problèmes  qu'il  envisage.  Qu'il 
ait  donné  parfois  à  cet  enchaînement  des  idées  de  Wells  plus  de  force, 
plus  de  clarté,  plus  de  rigueur  logique  qu'il  n'y  en  a  réellement  dans 
les  ouvrages  du  romancier,  nous  le  croirions  volontiers.  Mais  comment 
nous  en  plaindrions-nous?  Il  est  difficile  d'imaginer  une  étude  plus 
pénétrante,  plus  sympathique,  plus  suggestive,  de  la  pensée  d'un 
grand  écrivain,  et  c'est  pourquoi  nous  ne  saurions  trop  conseiller  la 
lecture  de  l'ouvrage  de  M.  Guyot  à  tous  ceux  qui  s'intéressent  à  l'œuvre 
de  Wells.  Elle  éclairera  pour  eux  cette  œuvre  de  la  façon  la  plus  lumi- 
neuse. 

Les  idées  pédagogiques  de  Montaigne,  par  J.  Renault,  Inspecteur 
général  de  l'enseignement  primaire  en  Belgique,  brochure  in-12, 
53  pages,  Paris,  Lethielleux,  1921. 

Considérant  comme  «  fort  malaisée  et  fort  dangereuse  la  synthèse 
que  l'on  aimerait  établir  des  idées  pédagogiques  de  Montaigne  », 
M.  Renault  a  simplement  extrait  «  de  l'œuvre  touffue  du  pédagogue  les 
plus  caractéristiques  »  et  glané  «  les  conseils  les  plus  opportuns  et  lefs 
plus  adéquats  à  l'époque  actuelle  ».  Les  citations  sont  bien  choisies 
et  accompagnées  d'une  glose  qui  témoigne  d'une  grande  expérience 
pédagogique. 

»^ 

Aux  jeunes  gens.  Du  Collège  au  Mariage.  (Extraits  des  Œuvres 
de  Louis  Veuillot),  par  le  P.  G.  Cerceau,  in-16,  233  pages,  Paris, 
Lethielleux,  1921. 
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Un  jésuite,  le  P.  Cerceau,  admirateur  de  Veuillot,  a  voulu  glaner 
dans  ses  œuvres  «  un  vrai  code  de  vie  de  la  jeunesse  chrétienne  ». 
«  On  dirait  une  lecture  spirituelle  aux  novices  de  quelque  ordre  reli- 
gieux plutôt  qu'une  monition  à  des  étudiants  en  droit  ou  à  des  élèves 
de  Centrale.  »  Les  idées  de  l'auteur  sont  de  la  plus  pure  orthodoxie. 
En  voici  un  échantillon  :  «  La  terre  est  un  lieu  d'exil  et  de  douleur. 
Lacrymarum  i>alle....  Ceux  qui  le  nient  sont  des  fous....  Lorsqu'ils 
développent  les  plans  de  leur  humanité  nouvelle,...  j'entends  une  voix 
très  anciennement  connue  :  c'est  le  même  esprit  qui  demandait  au 
Sauveur  des  hommes  d'entrer  dans  le  corps  des  pourceaux  !  » 

La  Pédagogie  expérimentale  au  jardin  d'enfants,  T.  Jonkheere, 

Alcan,  cdit.,  1921. 

On  se  préoccupe  chaque  jour  davantage  d'étudier  scientifiquement 
l'enfant  et  de  fonder  sur  cette  étude  une  pédagogie  rationnelle,  mais 
les  expériences  relatives  aux  enfants  de  3  à  6  ans  ont  été  jusqu'ici 
assez  peu  nombreuses,  et  les  maîtresses  d'écoles  maternelles  n'avaient 
pas,  pour  les  guider,  d'ouvrage  qui  leur  fût  spécialement  destiné. 

M.  Jonkheere,  dans  la  Pédagogie  expérimentale  au  jardin  d'enfants, 
se  propose  de  donner  une  vue  d'ensemble  de  ces  recherches, et  passe 
en  revue  successivement  les  études  relatives  au  développement  phy- 
sique, à  l'intelligence,  et  à  certaines  dispositions  morales  (mensonge, 
peur,  colère,  sentiment  de  la  justice,  etc.).  «  C'est  un  aperçu  qui  vise 
moins,  dit-il,  à  être  le  relevé  complet  de  ce  qui  a  été  publié  sur  la 
matière,  qu'à  montrer  combien  est  vaste  et  attachant  le  domaine  à 
explorer  encore.  » 

L'auteur  ne  se  contente  pas  de  donner,  dans  chacun  des  chapitres 
de  son  livre,  un  résumé  des  recherches  faites-,  il  s'efforce  aussi  de  tirer 
des  conséquences  pédagogiques  précises  tout  en  montrant  avec  quel 
soin  les  expériences  doivent  être  conduites  et  quelle  prudence  il  faut 
apporter  dans  l'application  qui  en  est  faite.  Les  nombreux  points 
d'interrogation  qui  subsistent  montrent  d'ailleurs  l'intérêt  et  la  néces- 
sité des  nouvelles  recherches  à  faire. 

Les  divers  chapitres  du  livre  sont  très  courts,  mais  une  bibliographie 
précise  accompagne  chacun  d'eux  et  permet  au  lecteur  de  retrouver 
facilement  l'ensemble  des  travaux  relatifs  à  une  question  donnée. 

Il  faut  souhaiter,  avec  l'auteur,  que  les  éducateurs  apportent,  peu 
à  peu,  une  large  contribution  à  la  psychologie  de  l'enfant  de  trois  à 
six  ans  qui  est  esquissée  dans  ce  petit  livre. 

.^Vorking  ont  the  Fisher  act,  Batil  A.  Yeaxlee.  —  Oxford  Univer- 
sity  Press,  1921,  96  p.  in-12,  2  sh.  6. 

On  a  publié  en  Angleterre,  depuis  1918,  maint  commentaire  de 
la  loi  Fisher.  Il  n'en  est  pas  qui  soit  plus  bref,  plus  précis,  plus  exact. 
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plus  instructif  que  le  petit  livre  de  M.  Yeaxlee.  Sans  phrases,  sans 
réflexions  oiseuses,  avec  une  grande  abondance  de  renseignements 
sûrs  et  une  grande  netteté  pratique,  il  étudie  successivement  l'écono- 
mie de  la  législation  nouvelle,  et  ses  conséquences  pour  l'enfant, 
pour  la  jeune  fille,  pour  l'avènement  de  la  démocratie,  pour  le  per- 
sonnel enseignant,  pour  les  parents,  pour  les  patrons  d'industrie, 
pour  les  autorités  locales,  pour  la  nation.  Une  note  additionnelle 
conduit  jusqu'aux  derniers  jours  de  janvier  1921,  l'histoire  des  ater- 
moiements et  du  demi-avortement  de  la  grande  réforme,  l'histoire 
des  grands  espoirs  ajournés  et  des  enthousiasmes  déçus.  Mais  tout 
porte  à  croire  que  la  ténacité  aura  raison  des  pusillanimités  adminis- 
tratives. 

Histoire  de  l'Enseignement  secondaire  en  France  (1802-1920), 
Georges  Weill,  professeur  à  l'Université  de  Caen.  —  Paris,  Payot, 
1921,  1  vol.  in-16,  253  p. 

C'est  un  précis  exact,  complet  mais  succinct.  L'histoire  extérieure 
de  l'Université  y  tient  une  place  importante,  et,  si  les  diverses  tendances 
pédagogiques  y  sont  bien  définies,  on  ne  saurait  dire  que  les  thèses 
en  présence  au  cours  du  siècle  précédent  reçoivent  dans  cet  ouvrage 
tout  leur  développement.  Livre  utile  qui  permettra  au  lecteur  de  se 
remémorer  les  faits  principaux  et  leurs  dates,  de  rectifier  des  erreurs, 
synthèse  commode  de  documents  épars,  de  monographies  peu  connues  ; 
mais  il  n'y  faudrait  pas  chercher,  dans  le  rappel  du  passé,  des  direc- 
tions pour  l'avenir.  Ou,  si  on  les  y  trouve,  c'est  qu'elles  sont  suggérées 
par  les  faits  mêmes  plus  que  par  leur  historien  :  celui-ci  tient  à  garder 
une  impartiale  objectivité. 

Les  institutions  musulmanes,  Gaudefroy-Demombynes,  professeur 
à  l'Ecole  des  langues  orientales.  —  Paris,  Flammarion,  1  vol.  in-16, 
192  p. 

Ecrit  par  un  de  nos  analysants  les  plus  érudits,  ce  petit  livre  présente 
en  raccourci  un  tableau  exact  et  complet  de  la  civilisation  musulmane. 
Il  peut  fournir  des  indications  précieuses  à  ceux  de  nos  maîtres  qui 
auront  à  donner  aux  futurs  instituteurs  des  notions  de  sociologie  : 
sur  la  question  des  rapports  de  la  religion  avec  les  autres  manifesta- 
tions de  la  vie  sociale,  l'islam,  tel  que  l'interprète  M.  Gaudefroy- 
Demombynes,  offre  à  la  réflexion  de  nombreux  faits  suggestifs. 

Pourquoi  faut-il  que  l'auteur,  dont  le  livre  n'est  pourtant  pas  destiné 
à  des  spécialistes,  émaille  ses  phrases  de  mots  arabes  qui  interrompent 
à  chaque  instant  l'attention  du  lecteur  français?  C'est  d'autant  plus 
fâcheux  que  certains  tableaux  de  la  vie  musulmane  sont  brossés  avec 
art  et  se  lisaient  avec  agrément. 
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Notre  métier.  —  Notes  d'un  professeur,  M.  Esch.  —  Luxembourg, 

Imprimerie  de  la  Cour,  1921.  Broch.,  62  p. 

La  brochure  de  M.  Esch  traite  de  la  réforme  de  l'enseignement 
secondaire  et  notamment  de  l'enseignement  secondaire  luxembour- 
geois. JVIais  tout  éducateur  français  lira  avec  intérêt  ces  pages  d'un 
auteur  qui  connaît  et  aime  notre  pays,  notre  idéal  et  nos  méthodes. 
Et  tout  éducateur  aura  plaisir  à  trouver  dans  ce  travail  de  ces  traits 
de  bon  sens  qui  révèlent  à  la  fois  la  vocation  et  l'expérience  pédago- 
giques. 

Exemple  :  M.  Esch  remarque  avec  raison  qu'un  éducateur  n'a  pas 
le  droit  de  vieilhr.  Heureusement  «  dans  le  contact  sans  cesse  renouvelé 
avec  des  générations  montantes  »  nous  avons  «  une  possibilité  de  nous 
rajeunir  ou  du  moins  de  nous  rafraîchir  un  peu  chaque  année  ».  Un 
éducateur  n'a  pas  le  droit  d'être  malade  :  «  Comment  un  professeur 
en  qui  la  vie  s'est  éteinte  trouverait-il  en  lui  la  chaleur  communi- 
cative  qui  seule  peut  animer  les  pages  mortes  »  d'un  livre?  Partisan 
de  la  science,  voire  de  l'érudition,  M.  Esch  estime  qu'elle  doit  s'allier 
avec  le  sens  esthétique.  Toute  méthode  est  bonne  qui  donnera  le 
goût  du  beau.  Employez  la  méthode  socratique,  faites  parler  les 
élèves,  soit.  Pourtant  «  j'imagine  sans  difficulté  une  leçon  littéraire 
où  les  élèves  ne  diront  pas  un  mot,  parce  qu'il  vaut  mieux  qu'ils  ne 
parlent  pas,  pour  ne  pas  troubler  l'émotion  artistique  qui  importe 
avant  tout  ».  Ou  encore,  s'il  s'agit  d'une  leçon  sur  Napoléon,  après 
quelques  questions  préliminaires,  «  que  le  maître  parle  seul  et  parle 
bien,  afin  que  le  jeune  auditoire  sente  passer  le  souffle  des  grandes 
tragédies  historiques  !  »  On  ne  saurait  mieux  dire. 

«^ 

Abnormal  Psychology,  and  its  educatioual  applications,  par 
Frank  Watts.  —  George  Allen  et  Unvvir,  éditeurs,  Londres  ;  édition 
revue  et  augmentée  en  1921,  191  p. 

Excellente  vue  d'encsemble  des  phénomènes  d'anomalie  mentale 
depuis  la  déficience  psychique  la  plus  simple,  jusqu'aux  troubles 
profonds  de  l'idiotie,  des  états  obsédants,  de  la  folie.  —  A  côté  de 
l'exposé  très  clair  des  grandes  lignes  des  doctrines  de  James,  Pierre 
Janet,  Prend  Yung,  etc..  et  des  psychoanalistes,  nous  trouvons 
sans  cesse  le  souci  d'éducation  de  Watts  ;  il  tire  de  ces  doctrines  des 
considérations  tout  à  fait  intéressantes  pour  le  pédagogue.  —  Il 
consacre  quelques  pages  à  la  psychologie  de  l'écolier  anormal  et  au 
traitement  qu'il  convient  de  lui  faire  suivre  ;  il  est  conduit  à  juger  les 
méthodes  d'éducation,  comme  la  méthode  de  M"^^  Montessori,  et  la 
mesure  de  l'intelligence  de  Binet  et  Simon.  Ce  petit  livre  rendra  service 
aux  professeurs  de  psychologie  et  de  pédagogie  :  il  est  simple,  dépourvu 
de  tout  pédantisme,  et  parfaitement  au  courant,  bien  qu'il  soit  suc- 
cinct. 
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L'Education  Montessori,  par  M.^^  Canfield  Fisher  ;  adaptation 
française  de  Jacqueline  André.  —  Fischbacher,  8  francs. 
Ce  livre  est  le  premier  qui  ait  révélé  aux  institutrices  d'école  mater- 
nelle la  doctrine  de  M™^  Montessori.  —  Il  en  est  à  sa  sixième  édition, 
et  ce  succès  est  justifié.  Il  ne  fait  pas  double  emploi  avec  la  «  Pédagogie 
Scientifique  »  de  M"^®  Montessori  ;  il  est  plus  simple,  plus  anecdotique. 
Il  décrit  l'impression  qu'a  faite  sur  une  profane,  devenue  par  la  suite 
une  disciple  enthousiasmée,  cette  éducation  si  respectueuse  de  la  liberlé 
et  de  la  personnalité  de  l'enfant  :  les  étonnements  de  la  mère  qui  voit 
bouleverser  toutes  ses  idées  et  ses  traditions,  seront,  sans  doute, 
partagés  par  bien  des  lectrices.  Elles  trouveront  dans  ce  livre  maint 
sujet  de  réflexions,  pour  le  plus  grand  profit  des  enfants  qui  leur 
sont  confiés. 

II 

Livres  de  classe. 

Pour  comprendre  l'arithmétique  (l'abbé  Th.  Morcux,  Doin,  éd.). — 
Voici  le  premier  volume  d'une  Collection  d'Enseignement  scienti- 
fique assez  étendue,  qui  paraît  bien  comprise  en  principe.  Elle  est 
destinée  aux  jeunes  gens  désireux  de  compléter  les  études  de  l'école 
primaire  en  vue  d'une  carrière  sérieuse. 

L'abbé  Moreux,  l'astronome  de  Bourges  bien  connu,  qui  dirige 
l'ensemble  de  la  collection,  a  écrit  lui-même  ce  premier  volume.  Certes 
ce  début  ne  manque  ni  de  saveur  ni  d'originalité.  Mais  au  total  la 
matière  traitée  (fractions,  racine  carrée,  système  métrique,  règle  de 
trois...)  ne  fait  que  reprendre  les  leçons  des  instituteurs.  Les  problèmes 
traités,  ils  sont  nombreux,  rappellent  les  épreuves  du  C.  E.  P.  ou  du 
B.  E.  ;  les  caractères  de  divisibilité  à  peu  près  inutiles  ne  se  trouvent 
là  que  parce  qu'ils  étaient  hier  aux  programmes  officiels.  Or,  l'ordre 
suivi  n'est  plus  l'ordre  classique.  De  là,  pour  les  maîtres,  un  certain 
piquant  qu'on  peut  et  qu'on  doit  goûter,  mais  de  là  aussi  pour  les 
élèves  une  cause  de  trouble.  A  un  modeste  degré  de  culture,  l'esprit 
a  besoin   de  suivre    régulièrement  une   voie  coutumière. 


Le  gérant  de   la   a  Bévue  Pédagogique 
Max  Delagrave. 


Coulommiers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 


y 

N»«  série.    Tome  LXXIX.  M"  10  Octobre. 


%EVUE 

'^Pédagogique 

'    L'Enfant  et  le  Nonribre. 


L'enfant,  dès  l'école  maternelle,  entre  quatre  et  six  ans  envi- 
ron, doit  acquérir  cette  faculté  de  supputer  que  l'Humanité  a 
mis  tant  de  temps  à  former.  Dans  une  certaine  mesure,  il  doit 
l'acquérir  à  ses  propres  frais  5  nous  pouvons  bien  lui  suggérer 
par  mille  procédés  la  pensée  calculatrice,  encore  faut-il  qu'il  y 
mette  du  sien  pour  la  réaliser.  On  lui  trace  la  piste,  on  le  mène  à 
l'obstacle  ;  nul  ne  peut  donner  pour  lui  le  coup  de  rein  '. 

Cette  première  arithmétique  de  l'enfant,  la  psychologie  n'en 
est  pas  faite.  Certes,  pour  l'étudier  en  psychologue,  on  ne  saurait 
laisser  de  côté  son  contenu  mathématique,  car,  sans  lui,  elle 
s'éranouit.  Mais  on  peut  essayer  de  considérer  de  préférence 
son  aspect  psychologique.  Quelle  est,  de  ce  point  de  vue,  la 
nature  de  ses  opérations?  De  quoi  est  faite  sa  texture?  D'images 
d'objets  associées  les  unes  aux  autres?  De  la  conscience  de 
mouvements  exécutés?  De  la  conscience  de  relations  logiques? 
Est-elle  abstraite  ou  concrète?  Questions  de  psychologie  plus 
que  de  mathématique,  où,  en  tous  cas,  mathématiciens  et  pro- 
fanes   peuvent  se  promener    ensemble  et    parler  même  langue. 

Si  l'on  doute  qu'elles  se  posent,  qu'on  réfléchisse  à  cette  cir- 
constance. De   grands  mathématiciens,  Tannery,  Helmoltz,  par 


1.  Cf.  la  note  p.  247. 
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exemple,  ont  découvert  et  mis  en  ordre  logique  les  opérations 
les  plus  élémentaires  du  calcul.  Or,  l'enfant  doit  les  découvrir 
de  son  côté  ;  et  même  dans  leur  ordre  logique,  il  le  faut  bien. 
Ces  deux  pensées,  celle  du  mathématicien  et  celle  de  l'enfant 
de  l'-école  maternelle  s'exercent  sur  la  même  matière.  Pourtant 
elles  diffèrent  psychologiquement,  et  du  tout  au  tout  évidemment. 
Mais  en  quoi? 

Il  n'est  pas  aisé  d'ouvrir  cette  pensée  arithmétique  de  l'enfant 
et  d'en  connaître  l'intérieur.  C'est  même  une  connaissance  qui 
n'est  pas  pour  demain.  Et  nous  n'avons  d'autre  ambition,  dans 
ces  brèves  remarques,  que  de  rôder  autour  du  sujet,  de  consi- 
dérer quelques-unes  des  difficultés  qui  le  hérissent,  heuTeux  si 
nous  pouvions  inciter  quelqu'un  de  plus  favorisé  à  porter  la 
lanterne  plus  avant. 

L'observation  de  l'enfant  ne  semble  que  de  faible  secours. 
Que  nous  sert  de  savoir  qu'à  tel  âge  quatre  enfants  sur  six  dans 
une  classe  comptent  jusqu'à  dix,  ou  qu'ils  se  trompent  deux 
fois  sur  cinq?  Cela  ne  renseigne  guère  sur  la  vie  intellectuelle 
d'où  ces  réponses  émanent.  Tel  un  spectateur  qui  voit  des  bannes 
de  charbon  affleurer  à  l'orifice  de  la  mine,  mais  ne  voit  pas 
l'activité  du  fond. 

Ce  petit  de  la  Maternelle,  si  pitoyable  par  ses  mouvements 
encore  infirmes,  si  émouvant  parfois  par  la  tension  de  tout  son 
être  et  l'air  qu'il  a  de  participer  déjà  à  la  peine  des  hommes,  il 
porte  en  lui  le  génie  du  nombre.  Mais  le  travail  de  ce  génie  est 
encore  une  énigme. 


On  sait  des  sauvages  qui  sont  semblables  à  l'enfant  avant  le 
nombre  et  ne  comptent  pas.  Ils  sont  sans  doute  capables  déplus 
d'attention  que  l'enfant,  mais  n'ont  personne,  eux,  pour  les 
enseigner  et  d'eux-mêmes  n'arrivent  pas  au  calcul.  Ils  supputent 
pourtant  des  pluralités  restreintes.  De  deux  façons  :  soit  par 
l'espace  plus  ou  moins  grand  que  ces  pluralités  occupent  (et  on 
cite  des  cas  remarquables  de  cette  évaluation  par  l'espace)  ; 
soit  le  plus  souvent,  par  reconnaissance  qualitative.  Celui  qui  n'a 
que    quelques    moutons  .  est    familiarisé    avec    la    physionomie 
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de  chacun  d'eux,  les  reconnaît,  sent  s'il  en  manque  ou  s'ils  sont 
au  complet. 

L'enfant  aussi,  âgé  de  peu  de  mois,  manifeste  qu'il  reconnaît 
le  cercle  étroit  de  la  famille  et  s'aperçoit  de  l'absence.  La  recon- 
naissance qualitative  est  déjà  un  phénomène  complexe  et  les 
psychologues  sont  loin  de  l'avoir  débrouillé.  Disons  qu'elle 
constitue   la   supputation  pré- arithmétique. 

Le  primitif  dont  il  vient  d'être  parlé  est  livré  à  lui-même.  Mais 
nous  sommes  là  pour  aider  l'enfant.  —  Que  lui  apportons-nous? 

Nous  lui  fournissons  une  suite  régulière  de  mots  :  un,  deux, 
trois,  etc.  *.  En  même  temps,  à  chaque  mot  prononcé,  nous  lui 
faisons  porter  l'œil  ou  le  doigt  vers  un  objet. 

La  suite  des  noms  de  nombre  est,  comme  on  dit,  une  série 
ordonnée  de  référence.  Le  fait  de  référer  un  objet  à  chacun  de  ces 
noms,  c'est  opérer  une  correspondance,  terme  à  terme.  La  réci- 
tation des  noms,  dans  leur  ordre,  est  un  mécanisme  simple, 
qui  s'enregistre  facilement  dans  les  centres  nerveux  ;  l'exécution 
de  la  correspondance  est  un  mécanisme  plus  compliqué  ;  car  il 
faut  passer  machinalement  d'un  nom  de  nombre  au  suivant, 
mais,  en  outre,  intercaler  entre  chaque  passage  un  acte  d'atten- 
tion à  un  objet.  De  là,  que  l'enfant  de  quatre  à  cinq  ans,  par 
exemple,  récitera  sans  broncher  la  suite  de  un  à  dix,  mais  trébu- 
chera dès  qu'il  s'agira  de  faire  correspondre  des  objets  jusqu'à 
cinq. 

Ce  n'est  pas  encore,  comme  nous  le  verrons  dans  un  instant, 
le  dénombrement.  C'est  cependant  à  cette  phase  de  la  corres- 
pondance pure  et  simple  que  s'arrête  sans  la  dépasser,  semble- 
t-il,  la  mentalité  de  certains  primitifs  d'un  ordre  plus  élevé  que 
les  précédents.  Seulement  la  série  de  référence  que  nous  four- 
nissons à  l'enfant  est  constituée  avec  assez  de  malice  pour  aller 


1.  «  Régulière  »  en  ce  sens  qu'elle  est  soumise  à  une  règle  qui  déter- 
mine et  les  mois  à  prononcer  et  leur  ordre  de  succession.  Cette  règle  est 
commune  au  groupe;  en  quelque  sorte  un  impératif  social;  par  ce  côté  la 
psychologie  de  l'arithmétique  touche  à  la  science  sociale.  En  tant  qu'elle 
doit  expliquer  comment  s'établit  la  communauté  des  conventions  qui  sont 
à  la  base  de  l'arithmétique.  Cette  communauté  est  une  des  réussites  de 
l'homme.  Si  des  primitifs  sont  au-dessous  de  l'arithmétique  cela  tient  pro- 
bablement à  leur  insuffisance  sociale  autant  et  plus  qu'à  la  faiblesse  de 
leur  invention  individuelle.  —  L'aptitude  d'une  société  à  établir  des  con- 
ventions intellectuelles  communes  est  un  des  signes  de  sa  civilisation. 
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à  l'infini  avec  un  petit  nombre  de  mots,  et  admirablement 
pratique  aussi  au  point  de  vue  matériel,  composée  de  sons  rapides 
ou  de  traits  écrits  qu'on  peut  envoyer  au  loin.  Naturellement 
les  primitifs  sont  moins  bien  pourvus  ;  témoin  cette  tribu  citée 
par  M.  Lévy-Bruhl  dans  son  beau  livre  sur  la  Mentalité  des  Sociétés 
Primitives.  Là,  on  a  une  série  de  référence  composée  de  mou- 
vements de  la  main  :  on  touche  successivement  les  doigts  de  la 
main  gauche  en  commençant  par  le  petit,  puis  le  poignet,  le 
coude,  l'aisselle;  on  passe  ensuite  au  côté  droit,  de  l'aisselle 
au  petit  doigt.  Il  n'y  a  pas  à  sourire  de  cette  gesticulation; 
elle  permet  déjà  une  vie  assez  élevée  et  compliquée.  Le  sauvage 
qui  a  le  soir  des  moutons  jusqu'au  coude  droit  et  le  matin  n'en 
trouve  que  jusqu'à  l'aisselle  se  rend  compte  qu'on  lui  en  a  volé 
pendant  la  nuit.  S'il  a  Hvré  à  la  Compagnie  des  boules  de 
caoutchouc  jusqu'au  poignet  droit  et  que  plus  tard  la  Compagnie 
lui  donne  des  paquets  de  tabac  jusqu'au  même  poignet,  il  con- 
state que  le  marché  conclu  d'une  boule  pour  un  paquet  est 
honnêtement  exécuté.  Par  là  une  certaine  civilisation  est  pos- 
sible ;  car  il  ne  faut  jamais  perdre  de  vue  qu'une  arithmétique 
donnée  est  la  condition  non  pas  suffisante  mais  nécessaire  des 
opérations  de  la  vie  individuelle  et  de  la  vie  collective.  Une 
société  n'a  pas  toujours  la  civilisation  de  son  arithmétique,  mais 
elle  ne  peut  avoir  une  civilisation  supérieure  à  celle  que  son 
arithmétique  comporte. 

Et  c'est  bien  ce  rappert  de  l'arithmétique  à  la  vie  qui  explique 
l'effort  que  l'enfant  consent  au  calcul.  Candidat  aux  besognes 
de  la  vie,  tendant  vers  elles  par  jeu  ou  utilité,  il  s'intéresse  et 
s'efforce  aux  opérations  du  calcul  qu'il  sait  ou  qu'il  pressent 
nécessaires  à  ces  besognes.  Il  veut  compter  comme  il  veut  savoir 
s'habiller  tout  seul.  La  comparaison  d'ailleurs  est  sans  para- 
doxe, car  les  mécanismes  qui  doivent  s'organiser  pour  les 
diverses  pièces  et  toutes  les  boutonnières  du  costume  sont 
psychologiquement  peut-être  aussi  merveilleux  que  ceux  du 
calcul  élémentaire,  moins  remarqués  seulement  parce  qu'ils  ne 
sont  pas  appelés  au  même  développement  et  à  la  même  royale 
destinée, 

La  correspondance  est  sur  le  chemin  du  dénombrement  ;  elle 
n'est  pas  le  dénombrement.  Établir  des  correspondances  entre 
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les  objets  d'un  groupe  et  les  termes  d'une  série  de  référence  ce 
n'est  pas  savoir  combien  il  y  a  d'objets  et  penser  leur  nombre. 
Après  un,  deux,  trois,  coller  le  mot  quatre  sur  un  nouvel  objet,  ce 
n'est  pas  plus  avoir  l'idée  de  quatre  que  de  baptiser  Pierre  un 
enfant,  car  quatre  n'est  qu'un  nom  comme  un  autre.  Il  vient,  il 
est  vrai,  après  un,  deux,  trois,  mais  pour  dénombrer  cette  suite, 
encore  faut-il  se  souvenir  d'elle  quand  on  arrive  à  quatre,  en 
faire  la  collection.  Or  ceci,  comment  cela,  se  produit-il  dans  la 
conscience? 

Il  n'est  pas  douteux,  pour  des  raisons  psychologiques  très  fortes, 
que  si  l'enfant  parvient  au  nombre  c'est  qu'un  facteur  tout 
différent  de  la  correspondance  pure  et  simple  intervient,  savoir 
la  vision  de  la  pluralité  simultanée  ^  Certes  cette  vision  ne^suffit 
pas  du  tout  à  donner  le  nombre,  car  voir  à  la  fois  les  arbres  d'un 
verger,  par  exemple,  ce  n'est  pas  les  compter.  Mais  elle  vient  au 
secours  de  l'énumération.  Supposons  que  l'enfant  considère 
successivement  ses  doigts,  en  disant  un,  deux,  trois  jusqu'à 
cinq.  Il  se  souvient  un  instant  de  ces  actes  successifs.  Ce  souvenir 
se  soude  à  la  vision  des  doigts  restés  levés,  donc  simultanés  ; 
la  série  s'étale  en  simultanéité,  apparaît  comme  une  collection. 

Mais  ce  ne  sont  encore  là  que  métaphores.  Pour  mieux 
comprendre  le  rôle  de  la  vision  simultanée  et  qu'elle  n'est  pas 
un  simple  auxiliaire,  il  fait  réfléchir  sur  la  propriété  essentielle 
du  nombre  cardinal  :  savoir  qu'il  reste  le  même  dans  quelque 
ordre  qu'on  énumère  ses  unités,  de  gauche  à  droite  ou  de  droite 
à  gauche  par  exemple.  L'enfant  certes  ne  pense  pas  cette  im^a- 
riance  du  nombre,  mais  il  en  fait  usage  (et  nous  chercherons 
plus  tard  comment  il  peut  s'en  servir  sans  la  penser).  Or  c'est 
ici  que  la  vision  simultanée  est  nécessaire.  L'enfant  voit  tous  les 
doigts  de  sa  main  levés  ;  il  les  compte  du  pouce  au  petit  doigt, 
puis,  recommençant,  du  petjt  doigt  au  pouce  ;  chaque  fois  la 
série  s'achève  sur  le  mot  cinq,  l'apparence  visuelle  restant  la 
même.  L'  «  invariance  »  lui  est  donnée,  sans  qu'il  s'en  doute 
bien  entendu,  mais  par  l'opération  la  plus  simple  du  monde. 

Or,   supprimons  la    vision     simultanée  ;   et  pour  mienx   l'éli- 


1.  L'enfant  aveugle  peut  percevoir  le  simultané  par  le  toucher,  par 
exemple  s'il  applique  la  paume  de  la  main  sur  des  boules  ou  des  pointes 
non  contiguës. 
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miner  et  ne  laisser  fonctionner  que  la  correspondance  pure  et 
simple,  m.ettons  que  l'enfant  n'ait  affaire  qu'à  des  termes  suc- 
cessifs qui  ne  peuvent  devenir  simultanés,  à  une  série  de  sons, 
par  exemple.  Il  entend  do,  ré,  mi,  fa  et  prononce  à  mesure  un, 
deux,  trois,  quatre.  Il  ne  constatera  1'  «  invariance  »  que  si  on 
intervertit  l'ordre  des  notes,  si  on  lui  fait  entendre  par  exemple 
mi,  fa,  ré,  do,  et  que,  cette  fois  encore  il  achève  l'énumération 
sur  quatre.  Mais  il  faut  qu'il  s'y  ajoute  une  autre  opération  ;  il 
faut  qu'il  reconnaisse  les  notes  de  cette  seconde  série  comme 
pareilles  à  celles  de  la  précédente,  quoique  dans  un  ordre  diffé- 
rent. On  sent  la  difficulté  de  cette  reconnaissance.  S'ajoutant 
au  reste,  elle  rendrait  l'opération  totale  absolument  inacessible 
à  l'enfant.  Avouons,  inaccessible  aussi  à  l'adulte  qui  n'aurait  pas 
l'idée  de  la  tenter.  L'énumération  de  termes  successifs  peut-elle 
donner  le  nombre?  Logiquement,  ce  serait  à  discuter.  Mais,  il 
y  a,  à  ce  passage,  des  difficultés  psychologiques,  qui  équivalent 
pratiquement  à  l'impossibilité;  un  esprit  qui  n'aurait  jamais  vu 
du  simultané  dans  l'espace  et  ne  percevrait  que  des  termes 
successifs,  aurait  beau  les  faire  correspondre  à  une  série  de  mots 
il  n'arriverait  pas  à  penser  leur  nombre  cardinal.  C'est  la  vision 
simultanée  qui  permet  la  cardinalisation  (si  l'on  peut  employer 
ce  mot)  de  la  série  et  la  met  à  la  portée  de  l'enfant  \ 


1.  Il  serait  facile  de  formuler  une  raison  plus  décisive  de  l'impossibilité 
du  successif  à  donner  le  nombre  cardinal.  Pour  reconnaître  des  termes 
comme  pareils  à  ceux  qui  ont  été  donnés  dans  un  autre  ordre,  il  faut 
porter  son  attention  sur  les  qualités  individuelles  de  chacun  d'eux.  Mais 
alors  on  ne  peut  penser  le  nombre  qui  est  essentiellement  formé  d'unités 
homogènes. 

On  peut  aller  encore  plus  loin  et  relever  la  grosse  illusion  qui  con- 
siste à  croire  qu'il  est  possible  d'intervertir  des  termes  successifs.  Quand 
nous  entendons  d'abord  fa  après  mi,  puis  fa  après  do,  le  second  fa  n  est 
pas  le'même  que  le  second;  il  est  simplement  pareil.  Le  successif  ne  peut 
pas  être  interverti,  ni  énumvré  en  divers  sens  et  ne  contient  donc  pas  le 
nombre  cardinal.  Cette  illusion  invétérée  vient  de  ce  qu'on  assimile  à  tort 
le  changement  dans  le  temps  au  changement  dans  l'espace.  Le  nombre 
cardinal  implique  la  vision  des  objets  dans  l'espace,  parce  que  là  seule- 
ment ils  peuvent  être  énumérés  en  divers  sens  ou  changer  de  place  en 
gardant  leur  identité.  L'invariance  revient  à  ceci  que  le  nombi*e  ne  se  moque 
pas  mal  que  ses  unités  dansent  un  quadrille  dans  l'espace,  car,  dans 
leur  cliassé-croisé,  elles  restent  les  mêmes  et  lui  aussi  par  conséquent 
reste  le  même  —  :  au  contraire  une  série  qu'on  croit  intervertir  n'a  plus 
les  mêmes  termes.  —  Et  la  correspondance,  étant  composée  d'actes  successifs. 


L'ENFANT  ET  LE  NOMBRE  2  i  l 

Le  nombre    est   donc    probablement  dans    la    conscience  de 
l'enfant  une  vision  simultanée  à  laquelle  adhère  —  dans  laquelle 
vibre  en  quelque  sorte  le  souvenir  fugitif  des  actes  de  corres- 
pondance qui  ont  énuméré  les  unités  de  la  collection.  C'est  là 
le  nombre  réellement  senti  ;  faute  d'un  mot  approprié  que  nous 
ne   trouvons    pas,  appelons-le   nombre- intuitif.   Il   ne    peut   être 
que  très  petit,  car  la  vision  simultanée  comme  le  souvenir  ont 
d'étroites  limites.  Au  delà,  les  nombres  plus  grands  ne  peuvent 
être  pensés    que    ramenés    à    des  nombres  intuitifs  ;  psycholo^ 
giquement  ils    sont    des   nombres,   si    l'on    peut   dire,   médiats, 
puisque  la  conscience  ne  les  atteint  que  par  l'intermédiaire  des 
autres.  Nous,  adultes,  pouvons  réaliser  intuitivement  peut-être 
tout  au  plus  les  nombres  six  ou  sept  ;  plus  loin  nous  continuons 
par  simple  correspondance  de  mots  à  objets  et  n'arrivons  pas 
à  discerner  même  en  nous-mêihe  où  cesse  l'intuition,  où  com- 
mence la  correspondance  sans  intuition  d'une  collection.  A  plus 
forte  raison  n'en  pouvons-nous  rien  savoir  pour  l'enfant  qui, 
peut-être,  encore  vers  six  ans,  ne  va  pas  intuitivement  au  delà 
de  quatre'.  Evidemment  le  nombre  privilégié  pour  l'enfant,  celui 
que  sa  conscience  réalise  peut-être  même  avant  l'éveil  du  lan- 
gage, c'est  deux  *.  Il  reste  privilégié  dans  beaucoup  de  sociétés 
primitives  qui  comptent  par  paires.  Chez  les  habitants  des  îles 
Marquises,    nous    dit-on,   les   noms    de   nombres    désignent   des 
paires  ;  le  dixième  nom  désigne  non  dix  objets  mais  vingt. 

La  conquête  des  nombres  médiats  à  l'aide  des  nombres  intuitifs, 
on  sait  à  travers  quels  tâtonnements  et  quelles  tentatives  elle 
s'opère  chez  l'enfant.  On  l'y  fait  parvenir  par  d'innombrables  opéra- 
tions sur  les  nombres  et  d'abord  sur  ceux  de  la  première  dizaine. 
Combien  font  trois  et  deux?  Que  reste-t-il  si  on  ôte  deux  de  six?  etc. 
Composition  et  décomposition,  il  y  a,  en  effet,  deux  marches 
complémentaires.  Tous  ceux  qui  enseignent  constatent  avec 
quel    génie    précoce    l'enfant   acquiert   le    procédé    additif   puis 

ne  peut  donc, par  elU  seule,  donner  le  nombre.  Celui-ci  semble  bien  psycholo- 
giquem'?nl  la  synthèse  de  deux  éléments  irréductibles  :  les  actes  successifs 
d'éntiniération  d'une  part,  la  vision-  des  objets  dans  l'espace  de  l'autre. 

1.  Nous  avons  vu  une  petite  fille  qui,  commençant  à  peine  à  parler  vers 
vingt-deux  mois,  réclamait  deux  quand  on  ne  li>i  offrait  qu'un  bonbon. 
Mais  qu'y  avait-il  au  juste  dans  sa  conscience?  Et  même  ce  cri  de  «  deux  » 
n'exprimait-il  pas  simplement  «  plus  »  ou  «  plus  d'un  ». 
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multiplicatif,  et,  pour  la  décomposition,  d'autre  p  art,  le  procédé 
de  la  soustraction  et  plus  tard  de  la  division,  comment  il  en 
arrive  assez  vite  à  posséder  la  familiarité  des  nombres  assez 
petits,  de  leur  physionomie,  de  leurs  propriétés  ;  qu'il  en  a 
bientôt,  une  sorte  de  reconnaissance  qualitative,  à  la  façon  d'un 
jardinier  pour  les  types  de  plante.  Passons  sur  ces  opérations; 
nous  ne  saurions  apporter  à  leur  sujet  la  moindre  analyse  psycho- 
logique qui  dépasse  l'observation  la  plus  commune. 

Mais  il  est  temps  de  souligner  qu'il  y  a  deux  modes  dans  la 
supputation  de  l'enfant.  On  le  fait  opérer  d'abord  sur  des  objets 
perçus,  des  boules,  des  bâtonnets,  et  on  lui  fait  prononcer  réel- 
lement les  mots,  exécuter  réellement  des  mouvements  indicatifs 
de  la  main.  Puis  vient  le  temps  où  il  faut,  comme  on  dit,  qu'il 
opère  de  «  tête  »,  en  imaginant  des  objets,  des  actes.  C'est  le 
passage  du  perçu  à  Vimaginé.  On  ne  sait  au  juste  quand  il  com- 
mence ;  on  sait  à  coup  sûr  qu'il  est-pénible  ;  si  bien  que  l'enfant 
retombe  souvent  de  l'un  à  l'autre,  compte  sur  ses  doigts  par 
exemple  si  on  lui  demande  d'ajouter  de  tête  trois  à  cinq.  Il  ne 
s'affranchit  de  la  perception  que  par  une  crise  d'attention  assez 
forte  pour  maîtriser  les  images,  les  évoquer  à  l'appel  de  l'opé- 
ration qu'il  veut  exécuter.  A  mesure  qu'il  y  arrive  il  participe 
à  cette  puissance  souveraine  que  possède  seul  l'esprit  humain  de 
se  rendre  intérieur  le  monde,  de  le  calculer  et  de  le  manipuler 
sans  subir  son  contact. 

Il  est  capital  aussi  de  se  rendre  compte  que  la  nature, 
l'économe  nature,  fait  son  œuvre  habituelle  de  nous  épargner, 
dès  qu'il  est  possible,  l'effort.  Ce  qui  se  passe  en  nous  doit  com- 
mencer très  tôt  chez  l'enfant.  Ce  qui  se  passe,  c'est  que  nous 
pensons  le  nombre  quatre,  par  exemple,  sans  avoir  besoin  de  réaliser 
mentalement  la  vision  simultanée  et  encore  moins  le  souvenir 
de  rénumération  des  unités.  Est-ce  à  dire  que  nous  n'ayons 
plus  que  le  mot,  comme  le  pensait  Leibnitz?  Mais  la  théorie 
Leibnitzienne  du  psittacisme  a  dû  être  abandonnée.  Il  est 
certain  que  le  mot  garde  quelque  signification.  Nous  ne  réali- 
sons pas  dans  la  conscience  l'opération  numérique,  mais  nous 
sentons  que  nous  pourrions  la  réaliser,  qu'elle  est  sous  roche. 
Quelque  difficile  à  admettre  que  cela  soit,  il  faut  reconnaître 
que    sous  le  mot   il   y   a   lé   sentiment    d'une    action    virtuelle 
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Comment  cela  s'explique-t-il?  Nous  n'en  savons  rien.  Il  est 
possible  que  les  souvenirs  des  actes  successifs  de  numération 
qui  ont  formé  le  nombre  vivent  à  l'état  de  mécanismes  sous 
pression,  qu'ils  s'ébranlent  légèrement,  assez  pour  se  rendre 
sensibles  à  la  conscience.  Mais  c'est  là  un  de  ces  points  obscurs 
comme  il  y  en  a  tant  dans  la  psychologie  de  l'intelligence  ; 
car  assurément  le  dernier  objet  que  l'intelligence  parviendra  à 
connaître,  c'est  elle-même.  Quoi  qu'il  en  soit,  cette  pensée  virtuelle 
dès  qu'elle  s'établit  chez  l'enfant  doit  lui  rendre  aisées  toutes 
les  opérations,  celles  sur  les  nombres  intuitifs,  mais  bien  plus 
encore  celles  sur  les  nombres  plus  grands.  Huit  sera  pour  lui 
la  vision  intérieure  de  deux  collections,  mais  il  ne  pensera  que 
virtuellement  et  sans  la  réaliser  mentalement  l'énumération  des 
unités  de  ces  collections. 


Nous  pouvons  arrêter  ici  l'examen  ;  ce  que  nous  venons  de 
voir  suffit  peut-être  pour  retourner  à  la  question  posée  au  début 
et  tenter  de  la  serrer  de  plus  près  :  quelle  est  la  nature  psycho- 
logique de  l'arithmétique  de  l'enfant? 

Mouvements  de  la  main,  des  yeux,  des  organes  vocaux,  mou- 
vements exécutés  ou  ébauchés  à  l'égard  d'objets  perçus  ou 
imaginés,  on  ne  peut  pas  ne  pas  être  frappé  de  la  multitude 
et  de  la  variété  de  ces  mécanismes  dans  cette  arithmétique. 
Tout  cela  évoque  le  souvenir  d'un  passage  singulier  du  livre 
de  M.  Bergson,  Matière  et  Mémoire,  un  de  ces  passages  qui  font 
tressaillir  d'intérêt  et  de  surprise  l'esprit  qui  les  rencontre. 
L'auteur  indique  qu'il  y  a  deux  façons  d'avoir  une  idée  :  ou  on 
la  joue,  ou  on  la  pense.  Nous  dirons  plus  lourdement  qu'on  peut 
réagir  à  l'égard  d'un  objet  ou  connaître  ce  qu'il  est  en  prati- 
quant des  analyses  et  des  abstractions. 

Un  exemple  :  un  enfant  a  l'idée  de  dada.  Il  y  range  les  chevaux, 
les  rampes  d'escaliers,  les  cannes.  Qu'y  a-t-il  pourtant  de  commun 
à  ces  objets  hétéroclites?  Aucun  caractère  intrinsèque  assuré- 
ment, mais  à  l'égard  de  tous  une  même  action  motrice,  une 
«même  attitude  générale  du  corps  :  l'enfant  les  enfourche.  Et 
s'il  n'a  sous  les  yeux  et  sous  la  main  aucun  de  ces  objets,  il 
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les  imagine,  et  imagine  aussi  les  gestes  et  l'attitude,  ou  plutôt 
les  ébaucRe,  s'ébranle  pour  les  exécuter.  On  le  voit,  ridée  est 
bien  ici  un  mécanisme  organisé  à  V égard  d'objets  perçus  ou  imaginés. 
Autre  exemple  qui  est  de  nous,  adultes,  autant  que  de  l'enfant  : 
soient  un  plat  d'épinards,  des  côtelettes,  des  cubes  blancs  de 
sucre,  du  vin  coloré  dans  une  bouteille.  C'est  une  diversité 
extravagante.  Nous  en  faisons  pourtant  l'idée  d'aliment,  parce 
que  sur  toutes  ces  choses  nous  exécutons  ou  ébauchons  des 
mouvements  de  préhension,  de  mastication,  de  déglutition,  que 
nous  nous  attendons  à  une  satisfaction  organique.  Et  il  n'y 
a  rien  de  plus  dans  la  pensée  ordinaire  et  vulgaire  de  l'aliment. 
Mais  vient  l'homme  qui  analyse  et  qui  abstrait.  Dans  le  pre- 
mier exemple  il  ne  trouve  pas  de  caractères  intrinsèques  com- 
muns à  la  diversité  réunie  par  l'enfant  ;  il  n'en  trouve  que  pour 
les  chevaux,  et  ceux-là  il  les  décrit  et  les  formule  dans  les  livres 
d'histoire  naturelle  au  paragraphe  sur  l'espèce  chevaline.  Mais 
il  a  plus"  de  chance  dans  le  second  exemple.  Il  relève  parmi 
les  aliments  ce  caractère  commun  d'avoir  des  atomes  identiques 
à  ceux  de  nos  cellules  ;  plus  profondément  même  il  y  voit 
de  l'énergie  capable  de  remplacer  celle  que  notre  organisme 
dépense  en  chaleur,  en  mouvements,  etc.  Il  pense  l'aliment,  se 
rend  compte  de  ce  que  c'est. 

Que  la  plupart  de  nos  idées  soient  des  idéçs  jouées,  il  n'en 
faut  pas  douter.  Elles  sont  la  trame  presque  continue  de  notre 
pensée*.  Et  il  arrive,  comme  dans  le  premier  exemple  que 
l'idée  jouée  ne  cadre  pas  avec  l'idée  abstraite,  et,  dans  ce  cas, 
elle  peut  gêner  la  formation  de  celle-ci.  Ainsi  nous  réagissons 
de  façons  opposées  à  l'égard  des  sensations  de  froid  et  des  sen- 
sations de  chaud  ;  nous  pratiquons  donc  l'idée  qu'il  y  a  du 
froid  et  l'idée  qu'il. y  a  du  chaud;  or  le  physicien  trouve  de 
l'énergie  calorifique  et  ne  trouve  pas  de  l'énergie  frigorifique. 
Mais  qui  dira  qu'il  n'a  pas  été  retardé  dans  sa  constatation 
par  la^ pensée  pratique? 


1.  C'est  bien  pour  cela  que  nous  avons  souvent  tant  de  peine  à  définir  les 
mots  même  familiers  dont  nous  nous  servons,  et  les  enfants  encore  plus 
que  nous.  Ce  n'est  pas  à  dire  cependant  que  nous  soyons  des  perroquets^ 
car  nous  nous  servons  de  ces  mots  très  à  propos;  mais  nous  jouons  leur 
signification  et  ne  la  pensons  pas. 
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Ceci  éclairci  et  le  sens  des  mots  fixé,  on  peut  croire  que 
l'enfant  joue  les  opérations  du  calcul  et  ne  les  pense  pas.  Quant 
au  mathématicien,  sa  différence  d'avec  l'enfant  est  bien,  comme 
on  le  dit,  qu'il  généralise  ces  opérations;  mais  ce  qui  intéresse 
la  psychologie,  c'est  qu'en  généralisant  il  en  abstrait  les  carac- 
tères essentiels,  pense  donc  ce  qu'elles  sont. 

Que  la  correspondance  simple,  non  accompagnée  de  somma- 
tion, ne  soit  chez  l'enfant  qu'un  mécanisme  monté,  cela  ne  sau- 
rait guère  se  contester.  Comment  serait-elle  pour  lui  autre  chose? 
Il  est  bien  incapable  de  penser  qu'elle  est  un  rapport  de  signe 
à  chose  signifiée  et  qu'on  peut  la  poursuivre  indéfiniment. 

Mais  venons  au  nombre,  réalité  psychologique  autrement 
complexe  ;  et  considérons  le  nombre  à  l'état  intuitif,  où  il  a 
justement  toute  sa  réalité.  L'enfant  prend  une  bille  puis  une 
bille  et  s'attend  à  la  vision  simultanée  de  la  collection.  Rien 
de  plus  dans  l'opération  numérique.  Il  est  donc  vrai  qu'il  joue 
ou  qu'il  exécute  la  relation  1  -\-  1  =  (1  -\-  i),  puis  la  relation 
(1  +  1)  4-  1  =  (1  +  1  +  1),  etc.  Et  on  peut  s'etrrêter  sur  la 
nature  psychologique  de  ces  relations.  Le  premier  terme  de 
l'égalité  exprime  la  conscience  d'actes  successifs,  de  numéra- 
tion —  conscience  continuée  en  souvenir  sans  être  transformée 
pour  cela  en  un  état  intellectuel  d'un  autre  ordre.  Le  second 
membre  est  la  vision  réelle  ou  mentale  de  la  collection  ;  quan-t 
au  signe  =,  il  signifie  simplement  une  attente  machinale.  Mais. le 
mathématicien  dégage  ce  qu'il  y  a  de  commun  et  d'essentiel  à 
toutes  ces  attentes,  s'en  rend  compte,  le  formule  :  {a  —  i)  -\-  i  =  a. 

On  peut  étendre  ces  réflexions  à  Vinuariance.  L'enfant  par- 
court une  pluralité  donnée  en  des  sens  différents,  et  s'attend 
à  toujours  l'achever  avec  la  même  suite  de  noms  prononcés. 
Cette  propriété  fondamentale  n'est  donc  encore  probablement 
en  lui  qu'une  attente,  —  une  habitude  enregistrée  dans  ses 
muscles  et  son  imagination  ;  elle  n'existe  pas  pour  sa  pensée 
réfléchie.  C'est  le  théoricien  qui  la  remarque,  la  détache  des 
pluralités  particulières  où  elle  est  engagée,  la  conçoit  comme 
constitutive  de  tout  nombre  cardinal. 

Enfin,  considérons  pour  finir  une  idée  capitale  dans  le  calcul, 
dont  nous  n'avons  pas  encore  parlé  :  l'idée  d'unité.  Il  semble  bien 
que  dans  le  développement  psychologique  de  la  pensée  arithmé- 
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tique,  elle  soit  postérieure  à  l'acquisition  du  nombre  et  de  l'inva- 
riance. Mettons  que  l'enfant  compte  les  doigts  de  sa  main  de 
gauche  à  droite  puis  dans  l'autre  sens.  Il  prononcera  le  même 
mot  cinq  en  face  tantôt  du  pouce,  tantôt  du  petit  doigt  qui 
pourtant  ne  se  ressemblent  pas.  L'acte  de  numération  est  donc 
identique,  quelle  que  soit  la  nature  de  l'objet  ;  qu'il  s'agisse 
d'un  doigt,  d'une  bille,  d'un  éléphant,  d'une  maison,  peu  importe. 
Le  théoricien,  réfléchissant  sur  ce  caractère  de  l'acte,  l'extrayant 
par  abstraction,  pense  l'unité  :  elle  est,  pour  lui,  identique  aux 
autres  unités,  tout  en  étant  en  dehors  d'elles  et  comptant  pour  soi. 
Mais  l'enfant,  lui,  exécute  des  actes  identiques,  et  c'est  tout  ; 
il  n'en  cherche  pas  davantage.  Et,  remarquons-le  en  passant, 
c'est  pour  l'habituer  à  exécuter  des  actes  identiques  de  numé- 
ration, que  tous  les  manuels  d'enseignement  élémentaire  recom- 
mandent de  l'exercer  sur  des  espèces  d'objets  très  différents. 
Et  ils  ont  raison,  si  l'on  en  croit  l'ethnographie  qui  montre  qu'on 
n'est  pas  parvenu  tout  de  suite  et  sans  peine  à  cette  iden- 
tité de  l'acte  et  à  son  indépendance  à  l'égard  de  l'objet  :  il 
y  a  des  sociétés  primitives  où  on  a  des  noms  de  nombres  diffé- 
rents suivant  les  catégories  d'objets;  le  nombre  deux,  par  exemple, 
ne  s'exprime  pas  par  le  même  mot  s'il  s'agit  d'objets  longs 
ou  d'objets  ronds,  de  canots  vides  ou  de  canots  pleins.  —  Mais 
quoiqu'il  en  soit  de  cette  difficulté  vite  surmontée  par  l'enfant, 
il  reste  que  celui-ci  pratique  l'unité  mais  n'en  a  pas  l'idée. 

II  est  inutile  de  poursuivre  ces  considérations.  Mais  comme 
en  tout  ceci,  nous  réservons  l'abstraction  à  la  pensée  du  mathé- 
maticien, et  la  déclarons  étrangère  à  celle  de  l'enfant,  il  vaut 
la  peine  de  dissiper  une  confusion  assez  répandue.  Il  est  com- 
mun, en  effet,  de  croire  que  l'enfant  qui  commence  le  calcul 
entre  dans  l'abstraction  ;  et,  quand  il  passe  des  boules  et  des 
bâtonnets  au  calcul  de  tête  ou  par  chiffres  écrits,  on  le  consi- 
dère alors  comme  livré  sans  merci  à  l'abstraction  pure.  On 
craint  même  qu'il  y  contracte  un  pli  fâcheux  et  ne  s'y  déforme, 
comme  un  buste  dans  un  corset  trop  rigide.  On  oppose  péda- 
gogiquement  l'arithmétique  qui  emprisonne  l'esprit  dans  l'abstrait, 
à  l'histoire  naturelle  qui  le  laisse  courir  en  liberté  dans  le  monde. 

Ces  inconvénients  sont  peut-être  réels.  Mais  les  mots  dont 
on  se  sert  sont  impropres  et  correspondent  à  une  analyse  psycho- 
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logique  inexacte  ou,  ou  moins,  confuse.  —  Ce  qu'il  y  a  de  vrai, 
en  ceci,  c'est  que  l'enfant  qui  calcule  n'analyse  pas  les  objets, 
né  fait  pas  attention  à  leurs  propriétés,  se  borne  à  exécuter 
certains  actes,  à  déclancher  des  mécanismes.  Mais  ce  ne  sont 
là  que  des  actes  particuliers  à  l'égard  d'objets  particuliers, 
perçus  ou  imaginés.  Il  n'y  a  pas  plus  d'abstraction  en  tout 
cela  que  dans  les  actes  de  la  couture  ou  du  tricot. 

L'enfant,  à  ses  débuts  de  calculateur,  s'isole  donc  du  monde 
puisqu'il  n'en  considère  pas  les  propriétés  variées  et  les  riches 
couleurs,  mais  ce  n'est  pas  pour  entrer  dans  le  séjour  de  l'abstrac- 
tion. Celle-ci  analyse  les  objets,  en  dégage  les  caractères  communs, 
passe,  comme  on  dit,  du  particulier  au  général,  ne  retient,  à 
la  fin,  que  celui-ci,  laisse  tomber  le  particulier.  Le  calcul,  dans 
sa  phase  tout  à  fait  élémentaire,  se  meut  au  contraire  dans  le 
particulier  et  y  reste.  Compter  est  une  fonction  presque  opposée 
à  celle  d'abstraire.  Et,  en  prenant  les  termes  dans  leur  sens  le 
plus  exact,  c*est  plutôt  l'histoire  naturelle  qui  exerce  à  l'abstrac- 
tion ;  l'arithmétique  n'y  porte  l'enfant  que  lorsqu'elle  lui  fait 
dégager,  per  exemple,  à  la  façon  du  naturaliste,  des  propriétés 
communes  à  plusieurs  nombres  (pairs  ou  impairs,  premiers  ou 
non  premiers). 

Que  conclure?  Des  objets  perçus  ou  imaginés,  des  mouve- 
ments organisés  s'exécutant  ou  s'ébauchant  à  l'égard  de  ces 
objets,  des  habitudes  et  des  attentes  enregistrées  dans  le  système 
nerveux,  tout  cela  sensible  à  la  conscience,  c'est  bien  peut- 
être  là  tout  le  tissu  de  la  pensée  arithmétique  de  l'enfant  à  ses 
débuts  *.  Nous  disons  «  peut-être  »  car  on  se  rend  bien  compte 


1.  Cette  nature  de  l'arithmétique  enfantine,  si  elle  est  bien  ce  que  nous 
croyons,  expliquerait  la  nature  de  l'enseignement  de  cette  arithmétique. 
Que  l'on  réfléchisse  à  tous  ces  procédés  de  l'école  matei*nelle  qui  sont  un 
art  admirable  et  de  la  plus  profondé  science  instinctive.  Or  ce  n'est  pas 
une  communication  d'idées  \  et  au  début  de  nos  remarques  nous  avons 
employé  par  commodité  mais  à  tort  l'expression  de  «  suggérer  la  pensée 
calculatrice  ».  Non,  c'est  un  faire  agir.  Inlassablement  on  fait  prononcer 
des  mots,  regarder  et  toucher  des  objets,  ranger  et  grouper  des  bâtonnets, 
décomposer  ces  groupes,  etc.  Bref,  on  monte  dans  le  système  nerveux  des 
mécanismes  des  membres,  des  sens,  de  l'attention,  de  l'imagination  ;  or 
des  mécanismes  ne  se  montent  que  par  l'action. 

L'enfant,  cependant,  doit,  comme  nous  disions,  y  mettre  du  sien  et  y 
être  de  sa  part  de  création.  D'aboi'd  pour  acquérir  l'exécution  de  ces  actes 
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de  l'obscurité  du  sujet  et  que  nous  n'avons  pu  qu'éveiller  des 
questions,  non  les  résoudre. 

La  première  arithmétique  de  l'enfant  serait  donc  de  l'ordre 
de  l'action,  et  c'est  d'elle  seule  que  nous  avons*  voulu  nous 
occuper  ici.  Peu  à  peu  l'enfant  cependant  s'élève  de  cette  arithmé- 
tique jouée  à  l'arithmétique  pensée.  On  ne  saurait  dire  quand. 
Le  passage  semble  indiscernable  ;  ni  l'enfant,  cela  va  de  soi, 
ne  s'en  aperçoit,  ni  on  ne  l'aperçoit  du  dehors.  Il  y  a  une  sorte 
de  continuité  psychologique  sinon  logique. 

Cette  arithmétique  pensée  où  pénètre  l'enfant  et  qui  est  celle 
du  mathématicien,  nous  nous  sommes  gardés  d'en  aborder 
l'analyse  psychologique.  Nous  l'avons  seulement  qualifiée  à'ah- 
straite  parce  que  c'est  là  son  caractère  le  plus  gros  et  le  plus 
évident,  permettant  de  lui  opposer  celle  de  l'enfant.  Mais  pro- 
bablement est-elle  bien  autre  chose  :  non  seulement  abstraite 
mais  rationnelle,  en  ce  sens  qu'elle  généraliserait  pour  des  raisons 
nécessaires,  indépendantes  de  l'expérience  et  des  mécanismes 
montés  sur  l'expérience. 

Quand  l'enfant  place  une  boule  sur  la  table,  puis  une  autre, 
supposons  que  le  Diable  escamote  toujours  la  première  quand 
arrive  la  seconde.  A  la  vue  de  cette  constante  expérience  l'enfant 
pratiquerait  en  quelque  sorte  la  relation  1  +  i  ==  1;  et  peut- 
être  s'y  attendrait,  en  prendrait  l'habitude.  Mais  le  mathéma- 
ticien évidemment  se  cabrerait  et  d'un  coup  crèverait  la  malice. 
L'arithmétique  pensée  aurait  donc  conscience  de  raisons  logiques 
indépendantes  de  l'expérience  et  des  habitudes  crées  par  elle. 
Les  mathématiciens  cependant  discutent  sur  cette  nature  de 
leur  pensée,  certains  inquiets  de  cette  indépendance  et  préfé- 
rant croire  que  leur  pensée  est  fdle  de  l'expérience.  Mais  seuls 
ils  ont  autorité  et  compétence  pour  entrer  dans  le  sujet.  C'est  un  de 
ces  terrains  obscurs,  semés  de  fondrières  et  de  pièges-à-loup,  où 
le  profane  ne  peut  s'aventurer  sans  risquer  de  se  rompre  la  raison. 

F.  Pécaut. 


que  nous  voulons  qu'il  exécute;  puis  pour  en  exécutei'  d'autres,  plus  cachés, 
que  nous  ne  pouvons  pas  lui  indiquer,  et  qui  sont  pourtant  nécessaires. 

Et  ce  qui  est  vrai  de  l'enseignement  de  l'arithmétique  peut  être  proba- 
blement étendu  aux  autres  enseignements,  à  celui  de  la  langue,  de  la 
morale,  par  exemple.  C'est  parZc  faire  agir,  que  l'humanité  transmet  d'une 
génération  à  l'autre  ses  facultés  les  plus  précieuses  et  les  plus  complexes. 


La  lecture  d'histoire  expliquée, 


L'enseignement  de  l'histoire  à  l'école  primaire  est  très  délicat, 
voire  très  difficile.  Beaucoup  de  praticiens,  et  d'excellents,  en 
réclament  la  suppression  aux  cours  préparatoire  et  élémentaire  ; 
ils  allèguent  l'insuffisance  du  vocabulaire  enfantin  et  prétendent 
que  les  petits  élèves  ne  comprennent  et  ne  retiennent  rien  de 
ce  qu'on  leur  raconte  ;  quelques  pessimistes  surenchérissent 
encore  et  affirment  que  l'enseignement  historique  avec  d'aussi 
jeunes  enfants  n'a  aucun  intérêt  éducatif.  Que  penser  de  cette 
opinion?  Nous  n'avons  pas  la  prétention  de  trancher  ce  débat, 
et  d'ailleurs  nous  ne  voulons  pas  nous  y  arrêter  aujourd'hui, 
Constatons  seulement  que  le  nombre  des  contempteurs  diminue 
quand  il  s'agit  d'enfants  plus  âgés.  Dans  le  dessein  de  rendre 
cet  enseignement  plus  intéressant  pour  les  élèves  et  pour  les 
maîtres,  et  sous  la  réserve  qu'on  aura  pris  soin,  au  préalable,  de 
faire  connaître  aux  enfants  les  grands  faits  historiques  dans  leur 
suite  chronologique,  nous  avons  imaginé  de  varier  nos  leçons  en 
employant  de  temps  en  temps  une  méthode  applicable  au  cours 
moyen  2^  année  et  au  cours  supérieur,  analogue  dans  l'ensemble 
à  la  méthode  d'enseignement  littéraire,  comme  à  celle  d'ensei- 
gnement scientifique.  En  effet,  de  même  qu'en  français,  le  maître 
met  son  élève  en  contact  direct  avec  les  textes,  et  qu'en  sciences 
il  le  place  en  face  des  objets  naturels,  nous  voudrions,  en  histoire, 
qu'on  mît  entre  les  mains  de  l'élève,  sinon  des  documents  de 
première  main,  du  moins  des  traductions  fidèles  rédigées  à  l'usage 
des  écoles  primaires.  Ces  traductions  formeraient  une  anthologie 
ayant  pour  titre,  VHistoire  enseignée  par  les  textes,  et  chaque 
morceau  servirait  de  base  à  une,  deux,  trois  leçons  de  lecture 
expliquée  qu'on  compléterait,  à  l'occasion,  par  des  présentations 
de  gravures,  ou  par  des  visites  aux  monuments. 
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Et  d'abord,  où  trouver  les  documents?  Nous  n'en  savons  rien. 
Il  faut  chercher  son  bien  partout  où  on  le  trouve.  Quant  à  nous 
afin  de  donner  à  notre  conception  une  forme  concrète,  nous  avons 
ouvert  tout  simplement  notre  Histoire  illustrée  Lavisse  et  nous 
avons  remarqué  que  les  traductions  claires  et  correctes  abon- 
daient au  cours  de  l'exposé.  Il  nous  suffirait  sans  doute  de 
prendre  par-ci,  par-là,  un  texte  court  et  caractéristique  destiné 
à  être  lu,  expliqué,  commenté,  en  vue  de  dégager  les  remarques 
importantes  qui  doivent  servir  de  matériaux  à  une  étude  d'en- 
semble synthétique,  bien  plus  frappante  certainement  que  le 
récit -schématique  et  chronologique.  On  a  dit  que  la  méthode 
dîi  professeur  d'école  normale  doit  avoir  pour  fin  d'apprendre 
au  futur  instituteur  à  enseigner.  Les  principes  du  professeur, 
toutes  choses  égales  d'ailleurs,  peuvent  et  doivent  s'adapter, 
au  besoin,  à  un  auditoire  d'enfants.  Mais  que  conseille-t-on  au 
professeur  d'histoire  d'aujourd'hui?  «  A  la  leçon  du  professeur, 
disent  les  instructions  du  30  septembre  1920,  à  la  lecture  du 
manuel  il  faudra  souvent  substituer  Vétude  de  témoignages  ou 
de  monuments  contemporains  des  éi^énements.  Ou  bien,  il  faudra 
faire  précéder  la  leçon  de  cette  étude.  »  C'est  pour  montrer  qu'il  est 
facile  d'en  faire  autant  à  l'école  primaire  que  nous  allons 
exposer  les  grandes  lignes  d'une  leçon  de  lecture  expliquée  d'his- 
toire basée  sur  un  document  de  première  main. 


Prenons,  par  exemple,  le  passage  suivant  de  Guillaume  le 
Breton^  :  «  Qui  pourrait  s'imaginer,  s'écrie  Guillaume  le  Breton, 
retracer  avec  la  plume,  sur  un  parchemin  ou  des  tablettes,  les 
joyeux  applaudissements,  les  hymnes  de  triomphe,  les  innom- 
brables danses  des  gens  du  peuple,  les  chants  suaves  des  clercs^ 


1.  Lavisse,  t.  III,  1"»  partie,  livre  II,  p.  196. 
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les  sons  harmonieux  des  cloches  dans  les  églises,  les  sanctuaires 
parés  au  dedans  comme  au  dehors,  les  rues,  les  maisons,  les 
routes,  dans  tous  les  villages  et  dans  toutes  les  villes,  tendues 
de  courtines  et  d'étoffes  de  soie,  tapissées  de  fleurs,  d'herbes 
et  de  feuillage  vert  ;  les  habitants  de  toute  classe,  de  tout  sexe 
et  de  tout  âge  accourant  de  toutes  parts  pour  assister  à  im  si 
grand  triomphe  ;  les  paysans  et  les- moissonneurs,  interrompant 
leurs  travaux,  suspendant  à  leur  cou  leurs  faux  et  leurs  boyaux 
(car  c'était  l'époque  de  la  moisson)  et  se  précipitant  pour  voir 
enchaîné  ce  Ferrand,  dont  peu  auparavant,  ils  redoutaient  tant 
les  armes.  Les  paysans,  les  vieilles  femmes  et  les  enfants  ne 
craignaient  pas  de  se  moquer  de  lui,  profitant  de  l'équivoque 
de  son  nom  qui  pouvait  s'entendre  aussi  bien  d'un  cheval  que 
d'un  homme.  De  plus,  par  un  hasard  merveilleux,  les  deux 
chevaux  qui  le  traînaient  prisonnier  dans  une  civière  étaient 
de  ceux  auxquels  leur  couleur  a  fait  donner  ce  nom.  On  lui 
criait  que  maintenant  il  était  «  ferré  »,  qu'il  ne  pourrait  plus 
ruer,  lui  qui,  auparavant,  gonflé  d'orgueil  et  de  graisse,  levait 
le  talon  contre  son  maître.  Ceci  se  passa  sur  toute  la  route  jus- 
qu'à ce  qu'on  fût  arrivé  à  Paris.  Les  bourgeois  parisiens  et, 
par-dessus  tout,  la  multitude  des  étudiants,  le  clergé  et  le  peuple 
allant  au  devant  du  Roi,  chantant  des  hymnes  et  des  cantiques, 
témoignèrent  par  leurs  gestes  et  leur  attitude  extérieure  de  la 
joie  qui  remplissait  leur  âme.  Le  jour  ne  leur  suffisait  pas  pour 
se  livrer  à  l'allégresse  ;  durant  sept  nuits  de  suite  ils  illumi- 
nèrent, de  sorte  qu'on  y  voyait  comme  en  plein  jour.  Les  étudiants 
surtout  ne  cessaient  de  se  réjouir  dans  de  nombreux  banquets, 
dansant  et  chantant  sans  s'arrêter.  »  Nous  serions  heureux  que 
tous  nos  élèves  eussent  l'anthologie  que  nous  rêvons  entre  leurs 
mains,  mais,  en  attendant,  rien  ne  nous  empêche  de  copier  notre 
texte  au  tableau  noir. 


Le  premier  temps  de  l'explication  comporte  naturellement 
une  lecture  à  haute  voix,  intelligente  et  expressive,  car  il  va 
sans  dire  qu'en  histoire,  comme  en  lecture  expliquée,  un  passage 
bien  lu  est  déjà  à  moitié  commenté.  —  Le  deuxième  temps  de 
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notre  travail  comprend  la  localisation  de  la  page  dans  l'œuvre 
dont  elle  fait  partie  et  aussi  la  localisation  du  fait  relaté  dans  le 
temps  et  dans  l'espace.   Et  d'abord,   disons  aux  élèves  que  le 
texte  est  tiré  d'un  ouvrage  latin,  où  l'auteur,  Guillaume  le  Bre- 
ton, célèbre  le  règne  glorieux  du  roi  Philippe  Auguste,  dont  il 
avait  reçu,  à  titre  de  conseiller  intime  et  entre  autres  bénéfices, 
un   canonicat   à    Senlis.    Quoi   d'étonnant   à    ce    que    son    cœur 
déborde  de  reconnaissance  !  D'un  autre  côté,  il  ne  faut  pas  être 
sorcier   pour  deviner  de  quelle    époque   datent    les    événements 
racontés  dans  notre  texte.  Les  danses  du  bon  peuple,  les  actions 
de  grâce  des  clercs,  les  manifestations  onéreuses  des  bourgeois 
des  communes,  les  lazzi  et  les  quobilets  lancés  par  les  moisson- 
neurs à  l'adresse  de  Ferrand  «  qui  ne  peut  plus  regimber  contre  son 
maître  »,  la  folle  allégresse  des  Parisiens  et  des  étudiants,  tout  cela 
prouve,  clair  comme  le  jour,  que  nous  sommes  en  l'an  de  grâce  1214, 
au  lendemain  de  la  bataille  de  Bouvines.  — •  Alors,  commence  le  troi- 
sième temps  de  notre  explication.  Le  fait  historique  sur  lequel  nous 
allons  bâtir  notre  petite  étude  est  donc  moins  un  événement  guerrier 
qu'un  état  d'âme ,  et  c'est  ce  mouvement  d'allégresse  populaire  qui 
sera  «  le  centre  du  paragraphe  »  autour  duquel  nous  ferons  converger 
tous  les  détails  de  notre  leçon.  En  thèse  générale,  tout  faithistorique 
a  des  concomitants  et  des  antécédents.  Ainsi  donc,  pourquoi  cette 
joie?  Parce  que  le  roi  vient  de  remporter  une  grande  victoire. 
Sur  qui  donc?  Sur  Jean  sans  Terre,  ennemi  naturel  du  roi  de 
France  ;  sur  Ferrand,  comte  de  Flandre  ;  sur  les  villes  flamandes, 
sur   Renaud,   comte   de  Boulogne,   sur   de  nombreux  seigneurs 
belges,  lorrains,  hollandais,  allemands,  et  enfin  sur  l'empereur 
d'Allemagne  Otton  IV  ;  bref,  sur  tous  ceux  qui;  de  concert,  se 
proposaient  de  «  conquêter  »  la  France  et  de  se  la  partager  tout 
simplement.  —  Allons-nous  nous  arrêter  là  dans  notre  marche 
régressive?  Remontant  à  Hugues  Capet,  nous  dirons,  ou  nous 
ferons  dire,  que  la  féodalité  triomphait  en  France,  que  le  royaume 
était  divisé  en  une  dizaine  de  grands  fiefs,  les  comtés  de  Flandre, 
de  Blois,  de  Champagne,  les  duchés  de  Normandie,  de  Bretagne 
et  de  Bourgogne,  d'Aquitaine,  de  Gascogne,  les  comtés  de  Tou- 
louse et  de  Barcelone.  Un  regard  jeté  sur  la  carte  montrera  de 
façon  précise  cette  «  étrange  mosaïque  de  fiefs  »  qu'était  notre 
pays.  En  face  de  tous  les  grands  barons,  le  Capétien,  besogneux 
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et  pauvre,  n'avait  qu'une  mince  bande  de  territoires  compris 
entre  la  Loire  et  l'Aisne,  le  moins  riche  de  tous  les  domaines  ; 
mais  à  «  cette  misère  réelle  »  s'opposait  une  apparente  grandeur. 
Le  roi  n'abandonnait,  en  eiïet,  aucun  des  droits  des  Carolin- 
giens. Sacré  par  l'Église,  il  était  élu  de  Dieu  ;  héritier  de  Charle- 
magne,  il  était  auguste,  enfin,  seigneur  fieiïeux,  il  apparaissait 
comme  la  «  clef  de  voûte  »  de  la  hiérarchie  féodale.  En  d'autres 
termes,  si  la  royauté  n'était  qu'un  mot,  ce  mot  était,  selon  la 
définition  de  Michelet  «  une  espérance,  un  titre,  un  droit  ».  Tou- 
tefois, les  quatre  premiers  Capétiens  se  tinrent  sur  une  réserve 
prudente,  cependant  que  les  seigneurs  s'engageaient  dans  des 
entreprises  lointaines.  Sous  Louis  VI,  le  petit  domaine  capétien 
«  première  arène  de  la  royauté  »  vit  «  des  luttes  terribles  »  et  le 
roi  affirma  vigoureusement  sa  suprématie.  Son  successeur 
Louis  VII  recueillit  les  premiers  fruits  de  cette  politique  :  «  Les 
populations,  même  les  plus  éloignées  de  Paris,  dit  l'historien 
Luchaire,  avaient  déjà  le  sentiment  —  si  vague,  fût-il,  —  de 
l'unité  morale  du  pays  français  ;  elles  sentaient  qu'elles  faisaient 
partie  d'un  corps  dont  le  roi  de  France  était  la  tête.  »  Pourtant, 
sous  Philippe  Auguste,  de  grands  barons  n'hésitèrent  pas  à 
s'allier  avec  l'étranger,  mais,  puissamment  aidé  de  l'infanterie 
des  communes  françaises  (Arras,  Amiens,  Beauvais,  etc.),  le  roi 
assura  définitivement  le  triomphe  de  la  dynastie  capétienne. 
Voilà,  en  gros  naturellement,  comment,  partant  de  ce  fait  relaté 
par  Guillaume  le  Breton,  nous  essayons  de  faire  dégager  par 
l'enfant,  la  liaison  des  événements  entre  eux. 


Mais,  liaison  des  événements'  n'implique  pas  nécessairement 
causalité.  Ce  que  nous  venons  de  voir  est,  en  somme,  en  dehors 
de  la  question,  ou  plutôt  déborde  le  sujet  que. nous  avons  déli- 
mité. Si  nous  revenons  à  notre  texte,  nous  sommes  frappés  de 
toutes  les  expressions  hyperboliques  employées  par  l'historien, 
«  les  joyeux  applaudissements  »,  «  les  hynmes  de  triomphe  »,  tout 
cela  est  tout  à  fait  nouveau.  C'est  la  première  fois  (pi'un  événe- 
ment a  une  aussi  grande  portée  et  qu'une  semblable  allégresse 
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se  manifeste  aussi  clairement  à  l'occasion  d'une  victoire  royale.  — 
En  premier  lieu,  le  clergé  fait  preuve  d'une  joie  délirante.  C'est 
peut-être  sincère,  et  pourtant  il  paraît  que  la  politique  de  Philippe 
Auguste  envers  l'Église  ne  fut  le  plus  souvent  qu'une  politique 
de  conflits.  Des  évêques  étaient  traduits  devant  la  justice  royale, 
privés  de  leurs  régales  ou  chassés  de  leurs  sièges  ;  des  diocèses 
étaient  rançonnés,  pressurés  d'impôts  extraordinaires.  Il  est  vrai 
que,  par  ailleurs,  Philippe  Auguste  remplissait  ses  obligations 
envers  l'Église,  qu'il  la  défendait  à  l'occasion  contre  les  préten- 
tions des  communes,  et  c'est  ce  qui  explique  quelque  peu  sans 
doute  les  «  chants  suaves  des  clercs  «,  «  les  sons  harmonieux  des 
cloches  »,  les  décorations  des  sanctuaires  «  au  dedans  comme  au 
dehors  ».  —  Quant  aux  riches  bourgeois,  qui  tendaient  dans 
leurs  rues  des  courtines  et  des  étoffes  de  soie,  ils  témoignaient 
aussi  leur  reconnaissance  d'être  associés  aux  fonctionnaires  du 
roi  pour  le  gouvernement  des  villes,  d'être  protégés  contre  les 
châtelains  péagers,  ou  d'avoir  obtenu  des  privilèges,  des  fran- 
chises, des  octrois  de  comnmnes.  En  vérité,  la  royauté  repré- 
sentait pour  eux  non  seulement  la  paix  et  la  justice  «  mais  encore 
la  fixité  des  institutions  et  la  sécurité  de  l'avenir  ».  —  Et  les 
paysans  donc?  Le  roi  n'en  avait-il  pas  délivré,  comme  à  Pierre- 
fonds  et  à  la  Ferté-Milon,  de  la  mainmorte  et  du  formariage? 
N'a-t-il  pas  libéré  de  nombreux  serfs  et  confirmé  beaucoup 
d'affranchissements  faits  par  les  évêques  et  les  seigneurs?  En 
réalité,  les  paysans  étaient  reconnaissants,  non  au  seigneur  qu'ils 
payaient,  mais  au  roi  dont  le  geste  leur  paraissait  désintéressé. 
Et  voilà  que  cette  puissance  bienfaisante  a  triomphé  de  Ferrand 
et  de  Renaud,. de  ces  deux  iTiauvais  seigneurs  rebelles,  de  répu- 
tation terrifiante.  Que  Dieu  soit  loué  !  Alors,  interrompant  leurs 
travaux,  paysans  et  moissonneurs,  sans  lâcher  leurs  faux  ou 
leurs  hoyaux,  viennent  se  moquer,  peu  généreusement  d'ailleurs, 
du  prisonnier  traîné  sur  une  civière,  en  chantant  : 

«  Quatre  foriiinds  bien  enferrés 
«  Traînent  Ferrand  l)ien  ciiferré. 

cependant  que  d'autres  gens  du  peui3le  dansent  pour  célébrer  un 
si  grand  triomphe.  —  Enfin,  quant  aux  étudiants,  ils  témoignent 
une    juste  gratitude   pour   la   charte   royale   octroyée    après    la 
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fameuse  bagarre  de  1200.  Oh  sait  que  cinq  étudiants  ayant  été 
tués  par  les  bourgeois,  les  maîtres  et  les  élèves  portèrent  plainte 
au  roi  qui,  par  peur  de  la  grève  des  professeurs,  enleva  l'Univer- 
sité à  la  juridiction  civile  pour  la  soumettre  exclusivement  aux 
juges  d'église.  C'était  un  privilège  insigne  dont  les  étudiants  étaient 
à  la  fois  heureux  et  fiers.  Si  l'on  ajoute  à  cela  qu'ils  aimaient 
s'amuser,  on  comprendra  qu'ils  se  soient  réjouis  copieusement 
en  «  de  nombreux  banquets,  dansant  et  chantant  sans  s'arrêter». 


Est-ce  là  tout?  Classe  bourgeoise  ou  population  servile,  clercs 
ou  étudiants,  «  habitants  de  toutes  classes  »,  n'ont-ils  eu  envers 
Philippe  Auguste  triomphant  que  des  sentiments  de  vague 
reconnaissance?  Ou  bien  sous  l'influence  de  cet  obscur  instinct 
national  qui  se  manifestera  mieux  deux  siècles  plus  tard,  ont-ils 
senti  que  les  plus  graves  intérêts  de  notre  pays  se  jouaient  à 
Bouvines?  Quoi  qu'il  en  soit,  il  est  certain  que  deux  importants 
problèmes  se  posaient  quant  à  la  France.  La  monarchie  allait- 
elle  triompher  de  la  féodalité,  l'ordre  de  l'anarchie?  La  dynastie 
capétienne  pouvait-elle  rester  au  pouvoir  et  la  France,  par  voie 
de  conséquence,  allait-elle  échapper  à  l'invasion  et  au  démem- 
brement? Philippe  Auguste  ayant  résolu  élégamment  ces  deux 
questions  vitales,  le  peuple  de  France  ne  se  tenait  plus  de  joie. 
Qu'il  soit  impossible  de  supposer  que  c'était  par  patriotisme, 
c'est  chose  certaine,  mais  que  le  peuple  n'ait  pas  eu  à  l'époque 
la  notion  de  cette  âme  collective  qu'est  une  nation,  c'est  moins 
sûr.  Le  tableau  tracé  par  Guillaume  le  Breton  nous  permet, 
en  vérité,  de  penser  le  contraire.  Cette  conformité  dans  les  sen- 
timents prouve  qu'un  même  «  principe  spirituel  »  anime  tous 
les  Français,  bref,  qu'une  nation  est  née.  —  «  Bouvines,  écrit 
M.  Imbart  de  la  Tour,  dans  V Histoire  politique  de  la  Nation 
française,  c'était  la  féodalité  décidément  vaincue,  sans  espoir 
de  se  relever  de  sa  défaite,  et,  mieux  qu'une  victoire  féodale, 
une  {victoire  nationale.  Anglais  et  Impériaux  n'étaient  que  l'étran- 
ger contre  eux,  la  royauté  s'était  identifiée  avec  le  peuple.  Com- 
munes  et   chevaliers   s'étaient   groupés    autour   d'elle,    commu- 
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niant  dans  la  même  ardeur,  les  mêmes  périls,  la  même  gloire. 
Comme  un  prêtre,  Philippe  avait  béni  ses  troupes.  Entre  le  roi 
et  le  royaume,  l'union  mystique  est  consommée.  Le.  Capétien 
n'est  plus  seulement  le  suzerain  et  le  seigneur,  il  déifient  le  sym- 
bole çwant  de  la  nation.  »  —  Tels  sont  les  points  principaux  que 
nous  trouvons  dans  ce  texte.  Libre  à  nous,  si  nous  en  avons  le 
temps,  de  profiter  de  l'occasion  pour  parler  des  conséquences 
que  cette  victoire  eut  pour  Jean  sans  Terre  qui  fut  forcé  d'accepter 
la  grande  charte  de  ses  barons  révoltés,  pour  Otton  le  Guelfe 
qui,  ruiné  et  abandonné  de  tous,  assista  impuissant  au  succès 
de  son  rival,  Frédéric  II  le  Gibelin,  pour  fe  papauté  enfin  qui 
l'emporta  sur  l'empereur  excommunié.  Même  à  supposer  que 
nous  ayons  passé  ces  détails  sous  silence,  nous  avons  néanmoins 
tiré  l'essentiel,  la  substantifique  moelle  du  texte  que  nous  nous 
étions  proposé  d'étudier. 


Nous  nous  rendons  bien  compte  des  imperfections  d'un  tel 
travail,  mais  nous  croyons  que  le  procédé  employé  est  avantageux 
à  bien  des  égards.  —  D'abord,  il  donne  aux  jeunes  élèves  le 
respect  du  fait  historique  ;  les  enfants  ont  devant  eux  un  document 
dont  l'authenticité  est  certaine  ;  ils  n'ont  pas  l'impression  qu'on 
leur  raconte  «  des  histoires  ».  —  Ensuite,  la  leçon  de  lecture 
expliquée  donne  au  maître  une  directive  plus  nette,  en  ce  sens 
que  le  texte  lui  inspire  une  idée  générale  plus  précise,  plus  con- 
crète, un  plan  plus  clair  et  plus  facile  à  suivre.  —  Le  maître 
expose  les  événements  d'une  manière  plus  vivante  puisqu'il  est 
dans  l'obligation  d'animer  son  texte.  Et  qui  l'empêché  au  surplus 
d'être  pittoresque  et  démonstratif  à  la  fois?  Tout  cela  dépend 
de  son  talent  et  de  son  savoir.  En  étudiant  son  passage,  il  expli- 
quera avec  assez  de  détails  les  antécédents,  les  causes  du  fait  et 
passera  aux  conséquences  dans  le  temps  et  dans  l'espace.  Et  cet 
enchaînement  logique  et  rigoureux  donnera  à  l'enfant  l'habitude 
et  le  goût  des  développements  suivis  et  bien  proportionnés.  Or, 
amour  de  la  vérité,  souci  des  idées  claires  et  distinctes,  ordre  et 
méthode  ne  sont-ce  pas  là  des  qualités  qui  s'imposent,  depuis 
Descar.tes,  à  tout  éducateur  français?  —  Et,   en  définitive,   si 


LA  LECTURE  D'HISTOIRE  EXPLIQUÉE  257 

le  maître  a  de  la  chaleur  communicative,  s'il  sait  verser  dans 
les  jeunes  âmes  «  la  poésie  du  passé  »,  s'il  sait  faire  briller  les 
yeux  de  ses  petits  élèves  d'intérêt  ou  de  plaisir  au  récit  d'un 
événement  historique,  que  lui  réclamer  davantage?  C'est  pour- 
quoi nous  n'insisterons  jamais  pour  faire  adopter  le  procédé  que 
nous  venons  d'exposer.  Le  principal  n'est  pas  de  pratiquer  telle 
ou  telle  méthode,  mais,  par  n'importe  quel  moyen  de  chercher 
dans  l'âme  des  enfants  «  l'étincelle  divine  »,  comme  a  dit  M.  La- 
visse,  et  de  l'animer  de  notre  souffle  pour  «  qu'elle  échauffe  ces 
âmes  réservées  à  de  grands  devoirs  », 

Fernand  Cattier. 


Éducation  et  jardinage. 


Il  semblera  étrange  à  plus  d'un  de  vouloir  associer  ces  deux 
termes  :  éducation  et  jardinage.  On  demande  à  l'école  tant  de 
services,  elle  doit  se  prêter  à  tant  d'expériences  pédagogiques  ; 
allez-vous  exiger  d'elle  un  nouvel  efTort,  d'ailleurs  étranger  à 
sa  fonction?  A  la  plier  ainsi  à  des  occupations  extra-scolaires, 
ne  risquez-vous  pas  de  fausser  son  esprit,  et,  en  éparpillant  son 
activité,  de  la  rendre  finalement  stérile? 

A  ceux  que  pourrait  effrayer  notre  tentative,  disons  tout  de 
suite  que  nous  ne  songeons  nullement  à  réclamer  des  institu- 
teurs une  tâche  supplémentaire  ;  que  nous  ne  pensons  pas 
davantage  à  alourdir  les  programmes  d'un  nouvel  enseignement  ;' 
que  nous  ne  solliciterons  pas  des  communes  le  moindre  sacri- 
fice pécuniaire  et  qu'enfin,  bien  loin  de  distraire  l'esprit  des 
enfants  des  choses  de  l'école,  notre  ambition  est  au  contraire 
de  l'y  ramener  par  une  voie  agréable  et  par  des  moyens  d'une 
efficacité   certaine. 

On  n'a  pas  oublié  le  succès  obtenu  pendant  la  guerre  par 
l'œuvre  des  jardins  scolaires  Dans  beaucoup  de  centres,  maîtres 
et  élèves,  d'un  même  élan,  s'adonnèrent  à  la  culture  maraî- 
chère. Nous  savons  tel  coin  où  les  résultats  dépassèrent  les 
espérances.  Le  bruit  du  canon,  devenu  familier,  y  évoquait 
l'image  de  la  France  meurtrie  et  rappelait,  s'il  en  eût  été  besoin, 
l'impérieuse  nécessité  du  travail  sous  toute  ses  formes.  On  tra- 
vailla beaucoup,  et  on  travailla  avec  profit.  Qu'est-il  resté  de 
ce  beau  mouvement?  Je  crains  bien  que  la  paix,  en  même  temps 
qu'elle  amena  une  détente  des  énergies,  n'ait  porté  un  coup 
fatal  à  cet  enthousiasme. 

Et  cependant,  il  importe  plus  que  jamais  de  le  faire  revivre. 
î^a   paix,   hélas  !   n'a   pas   amené   l'abondance.   Chaque   jour   se 
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marque  par  une  augmentation  du  coût  de  la  vie,  source  de 
privations  individuelles  et  de  malaise  social.  Bien  des  voix 
prêchent  la  croisade  de  la  production,  mais  il  semble  bien  que 
de  nombreux  sourds  ne  veuillent  pas  entendre.  Agissons  sur 
l'enfance.  C'est  d'elle  que  la  France  espère  son  relèvement. 
Sachons  nous  servir  de  l'école  pour  agir  sur  les  futurs  produc- 
teurs. Jardinons  avec  les  enfants,  donnons-leur  le  goût  et  l'habi- 
tude, la   passion   même   du  jardinage. 

Il  n'est  guère  d'école,  au  moins  à  la  campagne,  qui  ne  soit 
dotée  d'un  jardin  affecté  à  l'usage  de  l'instituteur  ou  de  l'insti- 
tutrice. Souvent,  ce  jardin  est  tout  proche  du  bâtiment  scolaire  ; 
de  la  classe,  les  yeux  plongent  sur  les  carrés  de  laitues  ou  se  pro- 
mènent sur  la  verdure  des  arbres  fruitiers.  Quel  est  le  bambin 
qui,  à  ses  heures  de  distraction,  n'a  pas  contemplé  avec  ravis- 
sement le  beau  panache  blanc  du  prunier  en  fleurs,  ou  jeté  un 
regard  curieux  sur  les  artichauts  dont  il  sait  tout  juste  le  nom? 
Et  je  me  suis  toujours  demandé  pourquoi,  dans  cette  petite  école 
de  village,  on  ne  songeait  pas  plus  souvent  à  franchir  la  dis- 
tance qui  sépare  la  classe  du  jardin,  à  pénétrer  plus  fréquem- 
ment dans  cet  enclos  fleuri  où  il  y  a  tant  à  apprendre,  à  asso- 
cier la  nature  et  la  vie  aux  formules  trop  creuses  de  notre  ensei- 
gnement. 

De  février  à  novembre,  il  y  a  place  au  jardin  —  appelons-le 
scolaire  si  l'on  veut  —  pour  une  initiation  féconde,  une  collabora- 
tion active,  une  éducation  véritable. 

Nous  apprenons  à  lire  aux  enfants.  Ne  pouvons-nous  leur 
apprendre  à  bêcher.  Cela  s'enseigne,  comme  toute  chose.  En 
terrain  meuble,  les  élèves  de  dix  à  douze  ans  s'exerceront  aisé- 
ment à  ce  travail  auxquels  ils  seront  fiers  de  prendre  part. 
Bien  entendu,  il  ne  s'agit  pas  de  faire  de  ces  enfants  des  manœuvres 
à  notre  service,  mais  de  leur  montrer,  outil  en  main,  comment 
on  s'y  prend  pour  retourner  congrument  la  terre.  Que  l'enfant 
s'intéresse  à  cette  humble  et  grande  besogne,  qu'il  apprenne, 
guidé  et  aidé  par  vous,  à  soulever  allègrement  les  mottes  de  terre, 
et  vous  l'aurez  bien  vite  conquis  à  l'amour  du  sol,  à  la  joie  de 
cultiver. 

Quand  vous  sèmerez,  quand  vous  planterez,  quand  v©us  ferez 
vos  sarclages,  vos  binages,  vos  repiquages,  quand  vous  taillerez 
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VOS  arbres,  quand  vous  ferez  des  greffes,  des  boutures,  des 
marcottes,  ne  manquez  pas  d'inviter  vos  élèves  à  vous  suivre, 
à  vous  regarder,  à  vous  aider.  Qu'ils  voient  comment  vous 
opérez  pour  constituer  une  couche,  pour  œilletonner  des  arti- 
chauts, pour  établir  en  fosses  des  griffes  d'asperges.  Autant 
de  leçons  précieuses  qui  se  feront  sans  discours,  qui  seront 
comprises  sans  effort  et  qui  viendront  s'asseoir  sur  le  fonde- 
ment inébranlable  de  l'expérience. 

Vous  saurez  également  faire  toucher  du  doigt  l'utilité  des 
engrais  en  vue  d'un  rendement  avantageux,  et  prouver  que 
pour  récolter  beaucoup  point  n'est  besoin  d'ensemencer  de 
grandes  surfaces.  C'est  tout  le  secret  de  la  culture  intensive. 
Il  est  des  engrais  perdus,  comme  les  cendres  qu'on  jette  au  vent. 
Faites  expérimenter  que  les  pommes  de  terre,  les  haricots,  les 
petits  pois  sont  gourmands  de  la  potasse  qu'elles  renferment. 

Il  y  a  des  ennemis  du  jardin  :  les  limaces,  les  chenilles,  les 
pucerons,  le  ver  blanc,  la  courtilière,  puis  les  infiniment  petits, 
qui  maltraitent  la  vigne.  On  se  défend  contre  leurs  attaques. 
Montrez  comment  et  avec  quel  succès. 

Peut-être,  dans  un  coin  abrité  du  jardin,  avez-vous  installé 
quelques  ruches.  Le  rucher  est  d'un  excellent  rapport  et  coûte 
peu  à  diriger.  Faites-vous  accompagner  de  vos  grands  élèves 
chaque  fois  que  votre  intervention  sera  nécessaire.  Les  abeilles 
devenues  familières  ne  piquent  pas.  Vos  jeunes  auxiliaires  ne 
perdront  pas  leur  temps 

Je  n'insiste  pas.  La  tenue  du  jardin,  avec  son  annexe  de 
l'apiculture,  est  un  art.  Que  vos  élèves  l'apprennent  de  vous, 
par  l'exemple  que  vous  leur  donnerez,  par  le  concours  qu'ils 
vous  prêteront.  Vous  les  pouvez  aisément  convertir  à  cet  évan- 
gile dont  ils  seront  chez  eux,  n'en  doutez  pas,  les  bons  disciples." 
Sauf  exception,  les  jardins  sont  souvent  mal  tenus  au  village 
où  l'on  est  trop  absorbé  par  les  gros  travaux  des  champs.  Nos 
petits  jardiniers,  encouragés  et  conseillés  par  leur  maître,  peuvent 
les  transformer  à  la  fois  par  une  culture  plus  soignée  et  par  la 
culture  de  ces  légumes  de  luxe  découverts  dans  le  jardin  modèle 
de  l'instituteur. 

Mais  c'est  surtout  à  la  ville,  si  paradoxal  que  cela  puisse 
paraître,  que  les  avantages  de  notre  initiation  se  feraient  sentir. 
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A  l'heure  où  la  journée  de  travail,  brusquement  réduite,  laisse 
aux  ouvriers  des  villes  des  loisirs  importants,  il  convient  de 
diriger  vers  le  jardinage  leur  activité  inemployée.  Les  œuvres 
de  jardins  ouvriers  devront  se  généraliser  ou  se  multiplier.  Les 
municipalités  soucieuses  du  bien-être  collectif,  les  particuliers 
riches,  les  entreprises  industrielles  peuvent  fournir  gratuitement 
ou  moyennant  une  légère  rétribution  le  terrain  nécessaire.  Mais 
le  terrain  ne  suffit  pas  :  il  faut  savoir  le  travailler.  Peut-on 
croire  que  tous  les  ouvriers  en  sont  capables?  Ceux  que  la  ville 
a  arrachés  aux  campagnes,  peut-être,  bien  que  leur  déracine- 
ment trahisse  déjà  un  dégoût  de  la  terre.  Mais  les  autres,  les 
vrais  citadins,  ceux  qui  n'ont  jamais  soupçonné  qu'un  choU' 
fleur  pût  exister  ailleurs  qu'à  l'étalage  du  fruitier,  comment 
sauraient-ils  tenir  un  jardin? 

L'apprentissage  peut  se  faire,  et  très  rapidement,  par  l'enfance, 
au  moyen  de  l'école.  On  rêve,  non  sans  raison,  de  cités-écoles 
où  les  arbres,  les  cours  et  les  jardins  auraient  une  large  place. 
Je  réclame  un  coin  — ■  le  plus  vaste  possible  —  pour  le  potager. 
L'affectation  pourrait  en  être  faite  au  directeur  ou  à  tout  le 
personnel  de  l'école,  peut-être  à  l'école  elle-même.  Ce  serait 
un  point  à  régler.  Mais  le  but  essentiel  du  jardin  scolaire  serait 
l'initiation  des  grands  élèves  (à  partir  de  dix  ans)  à  la  culture 
maraîchère.  A  défaut  de  maîtres  qualifiés  pour  diriger  l'appren- 
tissage (les  maîtres  se  formeraient,  d'ailleurs,  eux  aussi)  ne 
trouverait-on  pas  des  jardiniers  compétents  pour  «  dresser  )5  les 
jeunes  équipes?  Qu'on  essaye  et  je  suis  sûr  que  le  succès  dépas- 
sera les  espérances  les  plus  optimistes.  Devenu  apprenti-ouvrier, 
le  jeune  écolier,  lesté  des  solides  connaissances  pratiques  puisées 
au  jardin-école,  saura  bien  trouver  dans  la  banlieue  de  sa  ville 
le  bout  de  terrain  qui  deviendra  son  jardin,  surtout,  et  j'insiste 
sur  ce  point,  si  les  collectivités  publiques  ou  privées  lui  en  faci- 
litent l'acquisition  ou  la  location. 

Je  n'ai  envisagé,  jusque-là,  que  le  profit  matériel  de  l'édu- 
cation horticole  dispensée  aux  enfants.  On  en  peut  espérer 
légitimement  d'autres  ayantages. 

Nous  cherchons,  sans  les  trouver  toujours,  des  phénomènes 
concrets  sur  lesquels  appuyer  notre  enseignement  scientifique. 
Or,  le  jardin,  si  l'on  veut  se  donner  la  peine  de  réfléchir  et  d'ob- 
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server,    est     fécond    en    enseignements    du    plus    haut    intérêt. 

Quand  les  haricots  lèvent^  ou  les  petits  pois,  quoi  de  plus 
facile  que  d'expliquer  sur  le  vif  le  phénomène  de  la  germination 
avec  ses  conditions  essentielles,  chaleur,  humidité,  aération  ;  la 
constitution  de  la  graine  et  de  l'embryon  ;  le  rôle  des  cotylédons 
dans  la  nutrition  de  la  plantule?  Et  du  même  coup,  nous  fai- 
sons comprendre  pourquoi  les  grains  ne  germent  pas  en  hiver, 
pourquoi  aussi  nous  avons  ameubli  le  terrain  à  la  bêche  avant 
de  semer 

L'existence  et  la  montée  de  la  sève  sont  révélées  par  les  pleurs 
du  sarment  de  vigne  fraîchement  taillé  ;  le  rôle  de  la  sève  et 
la  composition  de  la  tige,  par  l'agencement  de  la  greffe  sur  le 
sujet 

Voulez-vous  étudier  la  forme,  le  rôle  et  la  structure  de  la  feuille, 
de  la  fleur,  du  fruit,  le  développement  et  l'évolution  de  ces 
organes?  Le  jardin  est  là  qui  vous  offre  des  exemples  variés  et 
probants? 

On  y  peut  étudier  aussi  les  insectes,  individus,  espèces  ou 
familles,  mieux  que  dans  le  cabinet  d'un  entomologiste  ;  et  le 
rucher  nous  fait  pénétrer  dans  une  merveilleuse  société  animale 
organisée  pour  le  travail  collectif,  soumise  à  la  règle  de  la  spé- 
ciahsation  des  tâches,  et  docile  aux  lois  de  la  prévoyance 

Entrons  dans  le  domaine  de  la  physique.  Pourquoi  ces  laitues 
plantées  au  midi  et  abritées  contre  le  mur  poussent-elles  à  vue 
d'œil?  Pourquoi,  sous  votre  châssis  ou  sous  vos  cloches  de  verre, 
les  jeunes  plants  sont-ils  si  vigoureux  et  si  avancés?  C'est  que 
la  chaleur  solaire  s'y  trouve  concentrée  par  rayonnement  et 
conservée.  Expliquez  le  phénomène  dont  les  effets  sont  là, 
tangibles  ;   il   sera   compris   et   retenu. 

Le  binage  équivaut  à  un  bon  arrosage.  Montrez  qu'il  entre- 
tient l'humidité  dans  les  couches  végétales  inférieures  par 
l'effet  de  la  capillarité  du  sol 

Il  ne  s'agit  pas  sans  doute  —  la  chose  serait  impossible  — 
de  faire  entrer  dans  le  jardin  toutes  les  notions  scientifiques 
enseignées  à  l'école  ;  mais  si,  en  cet  ordre  d'idées,  la  qualité 
des  acquisitions  importe  surtout,  le  jardinage  apprendra  aux 
enfants  à  expérimenter,  à  observer  en  agissant,  à  expliquer  et 
h  conclure  :  excellente  discipline  pour  l'esprit.  De  tous  les  musées 


EDUCATION  ET  JARDINAGE  263 

scolaires,  il  est  bien  le  plus  parlant  aux  yeux  et  le  plus  vivant. 

Le  jardin,  c'est  la  vie,  et  c'est  aussi  l'action.  Associe  à  vos 
travaux,  guidé  par  vous  dans  ses  efforts,  prolongeant  ou  renou- 
velant ces  efforts  chez  lui,  dans  le  jardin  paternel,  l'enfant 
prend  goût  à  cette  activité  qui  se  traduit  par  des  réalisations 
immédiates  ou  prochaines. 

Ceux-là  seuls  qui  méprisent  ou  ignorent  le  travail  manuel, 
ignorent  aussi  les  joies  profondes  de  celui  qui,  de  ses  mains 
autant  que  de  son  cerveau,  a  réalisé  une  œuvre,  si  modeste 
soit-elle,  dont  il  puisse  dire  :  c'est  mon  travail.  La  matière 
vaincue  et  prenant  forme,  la  nature  assouplie  et  docile  à  ses 
commandements,  quelle  victoire  où  l'homme  mesure  sa  force  ! 
Et  quelle  victoire  aussi  pour  l'enfant  que  de  tirer  du  sol  qu'il 
cultive  ce  qui  sert  à  la  nourriture  de  l'homme  !  Il  se  sentira 
grandi  à  ses  propres  yeux,  il  aura  pris  conscience  d'un  pouvoir 
ignoré  en  lui,  il  sera  une  force  agissante. 

L'infériorité  relative  de  notre  enseignement  primaire  est  due 
à  ce  qu'il  est  donné  à  un  âge  où  l'enfant  aime  agir  au  lieu  de 
penser,  où  la  pensée,  pour  lui,  vient  de  l'action  ou  concourt 
à  une  action  prochaine  C'est  ce  que  Rousseau  avait  admira- 
blement compris  lorsque,  critiquant  l'abus  que  l'on  fait  du  rai- 
sonnement avec  les  enfants,  il  leur  reconnaissait  le  pouvoir  de 
raisonner  très  bien  «  dans  tout  ce  qui  se  rapporte  à  leur  intérêt 
présent  et  sensible  ».  Or,  quel  intérêt  pour  eux  plus  grand  que 
celui  d'agir?  A  l'ordinaire,  nous  encombrons  leur  esprit  de  trop 
de  formules  incomprises,  de  trop  de  verbalisme  creux  et  sonore, 
de  trop  d'abstractions.  Ce  ne  sont  pas  les  ressorts  qui  conviennent. 
Faites-le  donc  agir  si  vous  voulez  que  son  cerveau  travaille 
avec  profit  et  que  tout  son  être  soit  porté  à  l'action  ;  multi- 
pliez les  occasions  où  il  lui  sera  donné  de  faire  appel  à  ses  forces 
physiques,  à  son  adresse  manuelle,  à  son  ingéniosité,  à  son 
esprit  d'observation  et  d'imitation.  Sa  personnalité  surgira  par 
surcroit  sous  l'influence  d'un  pragmatisme  qui  répond  à  sa 
nature   et  à   ses   besoins   primordiaux 

Dans  son  beau  livre  sur  «  l'âme  paysanne  »,  M.  E.  Labat 
a  reproché,  non  sans  quelque  raison,  à  l'école  de  contrarier  et 
même  de  ruiner  la  vocation  paysanne.  Nous  voudrions  l'aider 
à  ressusciter  cette  vocation.   Et  il  nous  semble  que,  dans  une 
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certaine  mesure,  la  pratique  intelligente  du  jardinage  pourrait 
entretenir  l'amour  de  la  terre.  Pour  aimer  la  terre,  il  faut  la 
connaître,  non  pas  en  amateur  qui  lui  demande  seulement  de 
beaux  paysages  et  des  impressions  pittoresques,  non  pas  en 
géologue  qui  fouille  ses  entrailles  par  curiosité  scientifique,  non 
pas  en  citadin  qui  vient  chercher  le  repos  sous  ses  ombrages, 
mais  à  la  manière  du  paysan  qui  apprécie  et  stimule  sa  fécon- 
dité, et  qui  voit  en  elle  la  source  de  toute  vie,  la  nourricière  du 
genre  humain. 

Il  aimera  la  terre,  le  petit  paysan,  s'il  voit  son  maître  s'y 
intéresser,  se  pencher  sur  elle,  comme  fait  son  père  dans  la 
plaine,  et,  comme  lui,  au  prix  d'un  travail  assidu,  lui  faire  rendre 
de  belles  récoltes.  Que  le  maître,  qui  est  savant,  ne  dédaigne 
pas  l'humble  besogne  du  cultivateur,  quelle  autre  preuve  faut-il 
à  l'enfant  que  cette  besogne  n'est  pas  inférieure  à  telle  occu- 
pation de  la  ville,  jugée  peut-être  plus  enviable?  Et  qui  nous 
dit  que,  dans  ces  agglomérations  urbaines,  accrues  du  dépeu- 
plement des  campagnes,  la  pratique  régulière  du  jardinage 
scolaire  ne  réveillera  pas  chez  des  enfants  de  paysans  fraîche- 
ment déracinés,  un  atavisme  encore  puissant,  capable  de  les 
ramener  aux  champs  désertés?  Mais  sans  être  si  ambitieux, 
ne  peut-on  espérer  que  le  jour  où  les  ouvriers  se  prendraient 
sérieusement  à  l'amour  du  jardinage,  ils  en  viendraient  bien 
vite  à  désirer  la  fixité  de  leur  résidence,  peut-être  la  possession 
d'une  demeure  qui  fût  leur  propriété  personnelle.  Ce  goût  du 
home  sédentaire  aurait  —  est-il  besoin  de  le  dire  — ■  une  influence 
bienfaisante  sur  leur  caractère,  leur  humeur,  et  la  paix  sociale 
y  trouverait  largement  son  compte. 

Tout  cela,  dira-t-on,  est  bel  et  bon,  mais  comment  accorder 
pratiquement  le  jardinage  scolaire  avec  la  réglementation  actuelle 
de  l'enseignement?  Où  trouverez-vous  le  temps  nécessaire  à  vos 
travaux  et  à  vos  démonstrations?  Et  les  familles,  y  songez-vous? 
Quelles  difficultés  ne  vous  susciteront-elles  pas?  N'allez-vous 
pas,  d'ailleurs,  diminuer  votre  autorité  morale  dans  ce  compa- 
gnonnage horticole  avec  vos  élèves? 

Si  l'instituteur  est  à  lui-même  son  propre  jardinier  —  et 
j'aime  à  croire  que  c'est  le  cas  de  l'unanimité  de  nos  maîtres  — 
ses  élèves  et  leurs  familles  le  savent  et  ne  s'en  étonnent  pas. 
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Faut-il  croire  que  le  jour  où  il  maniera  la  bêche  ou  le  râteau 
avec  quelques-uns  de  ses  plus  grands  élèves,  il  dérogera  à  leurs 
yeux?  Mais  quel  est  donc  le  maître  qui,  dans  la  salle  de  classe, 
n'a  jamais  pris  le  balai  en  mains  pour  montrer  que  le  balayage 
a  été  mal  fait?  ou  qui,  un  jour  que  le  poêle  fumait  atrocement 
n'a  pas  démonté  le  tuyau  pour  le  nettoyer?  Besognes  manuelles 
que  celles-là,  et  nullement  avilissantes,  non  plus  vulgaires, 
certes,  que  l'usage  des  outils  du  jardinier?  Non,  l'autorité  est 
ailleurs,  dans  le  caractère  surtout.  La  familiarité  d'un  travail 
accompli  en  commun  ne  l'atteindra  pas. 

Plus  délicate,  la  question  des  susceptibilités  familiales.  Des 
grincheux  pourront,  en  effet,  trouver  que  l'instituteur  fait  cultiver 
son  jardin  à  bon  marché  par  les  élèves,  et  que,  peut-être,  il  ne 
se  gêne  pas  pour  en  faire  des  domestiques  à  son  service.  Soit. 
Nous  serons  prudents,  très  prudents,  évitant  avec  soin  tout 
ce  qui  pourrait  être  fatigue  pour  les  enfants  associés  à  nos  tra- 
vaux, donnant  à  leurs  actes  matériels  le  caractère  d'une  démon- 
stration expérimentale  imitée  de  notre  exemple  et  conduite  avec 
notre  appui,  veillant  enfin  à  dégager  de  chaque  opération  accom- 
plie un  enseignement  net,  une  conclusion  motivée,  une  appré- 
ciation justifiée. 

Au  reste,  et  si  l'étendue  de  terrain  le  permettait,  une  chose 
excellente  serait  d'attribuer  aux  élèves,  répartis  en  deux  ou 
trois  équipes,  des  carrés  qui  fussent  exploités  par  eux,  sous 
notre  surveillance  et  à  leur  profit.  Là  où  un  terrain  communal 
pourrait  être  mis  à  la  disposition  de  l'école,  pour  un  tel  usage, 
—  ce  serait  évidemment  la  meilleure  solution  —  l'exploitation 
en  commun  aurait,  comme  pendant  la  guerre,  toutes  les  allures 
d'une  collaboration  où  le  maître  serait  désintéressé,  et  elle  four- 
nirait l'occasion  d'expériences  utiles. 

Comment  encadrer  nos  leçons  d'horticulture  pratique  dans 
l'emploi  du  temps?  Sous  deux  formes  :  les  classes  de  plein  air 
et  les  classes-promenades. 

Les  classes  de  plein  air  sont  sans  doute  de  véritables  classes  qui  se 
font  dehors  au  lieu  de  se  dérouler  dans  la  salle  de  classe.  Pourquoi 
ne  pas  enseigner  au  jardin  toutes  les  notions  scientifiques  que 
nous  l'avons  reconnu  capable  de  nous  fournir?  Riche  en  exemples, 
il  a  l'avantage  de  les  présenter  vivants.  Et  l'enfant  aime  ce  qui  vit. 
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Mais  je  mettrais  à  profit  surtout  les  classes-promenades  que 
les  programmes  ont  prévues,  et  qu'il  serait  à  souhaiter  de  voir 
se  multiplier.  Je  les  voudrais  d'ailleurs  plus  nombreuses,  rame- 
nant, pendant  la  belle  saison,  les  heures  de  classe  à  un  maximum 
de  5  par  jour.  Nous  disposerions  ainsi  de  cinq  heures  par  semaine 
dont  la  moitié  au  moins  seraient  consacrées  aux  travaux  pra- 
tiques et  théoriques  de  jardinage.  Il  y  aurait  là  des  exercices 
figurant  à  l'emploi  du  temps,  comme  ceux  de  gymnastique  et 
de  travail  manuel  qu'ils  compléteraient  d'une  manière  très 
heureuse.  Les  travaux  de  jardin  ont  une  place  marquée  au  pro- 
gramme et  à  l'emploi  du  temps  des  écoles  normales.  Seraient-ils 
déplacés  dans  ceux  des  écoles  primaires?  Non,  les  objections 
ne  tiennent  pas.  Elles  ne  sauraient,  en  tout  cas,  prévaloir  sur 
les  avantages  incontestables  que  nous  avons  essayé  d'indiquer 
sans  prétendre  les  épuiser. 

Nous  enseignons  trop,  hélas  !  dans  nos  écoles.  De  tout  temps 
les  grands  éducateurs  se  sont  élevés  contre  le  gavage  intellec- 
tuel. Rousseau,  bien  après  Montaigne,  a  dénoncé  fortement  le 
péril.  Il  semble  que  dans  la  poursuite  éperdue  des  programmes, 
on  ne  puisse  jamais  trouver  assez  de  temps  pour  tout  voir, 
tout  étudier  ;  et  les  leçons  succèdent  aux  leçons,  les  devoirs 
aux  devoirs.  Il  ne  reste  aucun  moment  pour  réfléchir,  ni  pour 
agir,  à  un  âge  où  le  besoin  d'action  déborde. 

Faisons  la  part  plus  large  à*  ce  besoin  d'action.  Le  jardin 
nous  en  procure  un  moyen  facile  et  agréable.  C'est  là  que  nous 
pouvons  «  perdre  du  temps  pour  en  gagner  ».  C'est  là  que  nous 
pouvons  faire  prendre  à  l'enfant  des  habitudes  et  des  goûts 
vivaces  dont  toutes  ses  facultés  profiteront  et  dont  la  collecti- 
vité recueillera  comme  lui  le  bénéfice.  On  veut  conserver  à  la 
terre  ceux  qui  seraient  tentés  de  s'en  évader  :  inspirons  forte- 
ment aux  enfants  l'amour  de  la  terre. 

J,    ViLLATTE. 


L'Ecriture 
à  TEcole  primaire  supérieure. 


Petite  question.  — ■  Petit  enseignement  qui  vient  de  subir 
dans  la  lettre  une  double  réforme  : 

1^  Les  nouveaux  programmes  des  Ecoles  primaires  supérieures 
de  1920  ne  comportent  plus,  par  semaine,  qu'une  heure  d'écri- 
ture, —  en  première  année  et  facultative  ; 

2^  La  page  d'écriture  du  brevet  a  vécu.  La  note  d'écriture 
sera  donnée  d'après  l'une  des  deux  compositions  littéraires, 
tirée  au  sort. 

De  nouveau,  le  cri  d'alarme  poussé  depuis  plusieurs  années 
va  retentir  et  s'amplifier  :  la  bonne  écriture  se  perd  !  Elle  est 
perdue  !  Et  de  fait,  les  élèves  qui  nous  arrivent  de  l'école  primaire, 
à  part  quelques  rares  exceptions,  écrivent  terriblement  mal  et 
chez  nous  ne  s'améliorent  pas,  —  bien  au  contraire. 

I.  La  réforme  du  brevet.  —  Au  fond,  elle  est  rationnelle. 
Avec  beaucoup  d'application  et  un  peu  d'habileté  on  pouvait 
réussir  de  bonne  façon  la  page  demandée,  quitte  à  laisser  fan- 
tastiquement courir  la  plume,  sans  règle  ni  frein,  dans  toutes 
les  autres  compositions.  Les  candidats  et  candidates  n'y  man- 
quaient guère. 

La  règle  est  qu'on  ne  fait  échouer,  ni  qu'on  ne  reçoit,  un 
candidat  pour  l'écriture,  dont  la  cote  varie  en  général  entre 
4  et  6.  Cependant  il  ne  faudrait  peut-être  pas  laisser  perdre  le 
seul  avantage  de  cette  réforme  — •  (comme  d'ailleurs  de  la  réforme 
de  la  composition  d'orthographe).  —  Il  serait  alors  utile  que 
dans  les  Ecoles  primaires  supérieures,  tout  professeur,  aussi 
bien  dans  les  enseignements  scientifiques  que  littéraires,  ait  le 
souci  d'exiger  dans  tout  devoir,  composition  ou  exercice  écrits, 
une  écriture  lisible  (ce  n'est  pas  beaucoup  demander,  —  ce  serait 
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beaucoup  obtenir)  et  une  orthographe  correcte  (les  deux  choses 
peuvent  et  doivent  être  liées).  — -  De  la  note  appréciant  la  valeur 
intrinsèque  du  devoir,  chaque  maître  retrancherait,  s'il  y  avait 
lieu,  un  ou  plusieurs  points  pour  l'écriture  et  l'orthographe 
défectueuses,  —  et  cette  soustraction  serait  indiquée  sur  la 
copie  de  l'élève.  —  (Un  barème  général  et  unique  pourrait  être 
établi  d'un  commun  accord  par  tout  le  personnel  d'un  éta- 
blissement.) 

Cette  action  d'ensemble  serait  cent  fois  plus  efficace  que 
l'action  isolée  de  quelques  professeurs.  En  tenant  la  main,  — 
et  une  main  ferme  à  cette  pratique,  — on  pourrait  obtenir,  en  peu 
de  temps,  des  résultats.  J'en  ai  obtenu  en  première  année,  en 
composition  française;  en  troisième  année,  dans  les  devoirs 
d'entraînement  pour  la  préparation  à  l'épreuve  d'histoire  et  de 
géographie  du  brevet  élémentaire.  Cette  pratique  est  du  reste 
prescrite,  par  des  instructions  ministérielles,  pour  toutes  les 
compositions  du  certificat  d'études  primaires. 

II.  U heure  d^ écriture  facultative  de  première  année.  —  Facul- 
tative en  théorie  !  En  fait  beaucoup  d'établissements  la  con- 
serveront.  Elle  semblera  nécessaire. 

Mais  elle  ne  peut  être  utile  qu'à  une  condition.  C'est  qu'à  la 
lettre  nouvelle  s'ajoute  un  esprit  nouveau,  —  que  la  réforme 
ne  consiste  pas  en  une  réduction  d'heures,  pure  et  simple,  mais 
à  une  orientation  nouvelle  exigée  et  par  le  fait  même  de  cette 
réduction  de  temps,  et  par  la  suppression  de  la  page  du  brevet. 

Jusqu'ici,  les  formes  calligraphiques  codifiées,  l'ordre  de  leur 
enseignement  était  établi  d'une  façon  traditionnelle  et  savante  ; 
et  sa  rigueur  précise,  consolidée  par  des  méthodes  imprimées, 
s'étendait,  avec  d'infimes  variations,  du  Nord  au  Midi.  Quel- 
ques dissidents  d'écriture  droite,  gens  très  bruyants,  n'avaient 
pu  réussir  à  ébranler  l'édifice.  On  commençait  aux  bâtons  et, 
par  stades  logiquement  et  élégamment  gradués,  on  s'élevait,  en 
une  progression  sage  et  lente,  aux  difficultés  calligraphiques 
supérieures  dont  l'ultime  était  le  W.  Par  rang  de  préséance  : 
la  grosse  cursive,  la  moyenne,  la  fine,  —  (bien  que  le  contraire 
semble  plus  logique)  —  puis  en  dernier  lieu  les  écritures  diffi- 
ciles :  ronde,  bâtarde.  C'étaient  là  les  rites  établis  par  le 
temps,  la  raison  et  la  science.  Nul  n'y  contrevenait. 
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Même  conduite  ritualisée  de  la  leçon  d'écriture  :  l'explica- 
tion du  maître  qui  trace,  en  décomposant,  le  modèle  au  tableau 
noir,  —  et  de  son  mieux,  —  insistant  sur  les  principes  (pente, 
hauteurs  respectives,  écartement  des  lettres  et  parties  de  lettres) 
et  la  facture  des  pleins,  des  déliés,  des  rondeurs,  des  boucles.  — ■ 
Les  élèves  regardent  et  écoutent.  —  Puis,  travail  des  disciples, 
sur  un  cahier  soigneusement  réglé  d'après  des  précisions  mathé- 
matiques, scrupuleusement  respectées  à  toutes  les  pages.  Le 
maître  passe  dans  les  tables,  corrige  une  attitude,  fait  un  modèle 
par-ci  par-là,  s'applique  à  montrer  les  défauts,  enseigne  la  bonne 
manière,  revient  au  tableau  noir  corriger  une  faute  collective. 

Tout  cela  était  —  et  reste  très  bien.  C'est  la  leçon  parfaite 
telle  que  nous  l'a  léguée  l'expérience  pédagogique  des  siècles. 
Mais  que  la  pente  est  facile  de  glisser,  de  cette  pratique  et  de 
cette  discipline  actives,  à  la  leçon  passive  que  nous  connaissons 
tous  :  ■ —  Une  fois  les  premières  leçons  faites,  le  pli  docilement 
pris  par  les  jeunes  disciples,  dans  les  leçons  suivantes,  le  modèle 
tracé  et  expliqué,  les  élèves  travaillent  automatiquement,  — 
livrés  à  eux-mêmes.  Le  maître  a  souvent  autre  chose  à  faire  ; 
il  se  borne  à  assurer  une  discipline  extérieure,  facile  à  obtenir. 
Résultat  :  voyez  les  cahiers  !  La  dernière  ligne  est  plus  mal 
écrite  que  la  première  !  résultat  pleinement  négatif  en  cette 
matière. 


Quel  esprit  caché  se  dissimule  donc  sous  la  lettre  de  cette 
nouvelle  réforme?  Elle  semble  prendre  pour  épigraphe  cet 
axiome  pragmatiste  :  la  vérité,  cest  V  utilité. 

Apprenons  à  nos  élèves  à  écrire  d'une  façon  utile,  c'est-à-dire 
de  la  manière  courante  :  en  fine  cursiç^e,  surtout  ;  ils  en  ont 
besoin  !  Le  but  immédiat  serait  une  écriture  à  la  fois  lisible  et 
agréable  ;  l'élégance  serait  le  but  suprême. 

Faut-il  supprimer  les  autres  genres  d'écriture?  Non,  l'élève 
doit  s'en  servir  :  dans  les  titres  des  leçons,  dans  les  devoirs,  les 
compositions  ;  la  grosse  cursive,  la  moyenne,  l'écriture  droite, 
voire  la  ronde  et  la  bâtarde  doivent  trouver  ici  leur  utilisation 
courante. 
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F^Ut-jl  supprimer  toute  ihéorie  calligraphique?  Non,  la  pra- 
tique ne  peut  ptre  sûre  que  lorsqu'elle  applique  inconsciemment 
des  principes  tl}poriqu(ss.  M^is  cette  théorie,  ne  la  traitons  pas 
en  4ilett§.ntes5  ppur  elle-même,  au  nom  de  l'art  pour  l'art. 
Visons  V utilité  iinmédiate  aidant  tout.  Abrégons-la  (les  élèves 
l'ont  déjà  faite  et  refaite  à  l'école  prims^ire).  Suppriinons  les 
longueurs  de  cet  entraînprrient  e^puyeux  qui  fatiguent  et  lassent 
les  élèves  les  mieux  doués  d'une  \)e\\e  main.  Ayons  des  méthodes 
imprimées,  avec  toutes  les  explications  nécessaires,  où  les  élèves 
trouveront  les  principes  et  la  facture  parfaite  des  meilleures 
calligraphies.  Q]ii  nous  empêche,  au  début  de  l'année,  ou  au 
début  de  chaque  |:rimestre,  en  graduant,  de  faire  dessiner^  en 
^rand  et  d'un  seul  pqifp,  un  alphabet  de  chaque  écriture  (minus- 
cules et  majuscules),  répertoires  constamment  à  la  portée  de 
l'enfant  pour  suppléer  à  sa  mémoire  infidèle.  (Dessin  exécuté 
à  l'encre,  les  pleins  non  complpteniefit  encrés,  ou  de  préférence 
au  crayon  bleu.) 


Dans  les  exercices  d'application,  ne  pourrait-on  introduire 
plus  de  variété,  d'intérpt,  4'utilité  et  partant  favoriser  les  progrès. 

Plus  de  ces  lettres  atones  et  mortes,  de  ces  syllabes  disloquées, 
de  ces  mots  sans  suite,  dont  l'assemblage  composite,  quelquefois 
pittoresque,  suscitait  l'unique  intérêt  des  élèves  pour  la  leçon  ;  — 
ou  sinon  que  ces  exercices  soient  faits  au  brouillon,  et  prennent 
l'aspect  des  essais  individuels  et  fragmentaires  auxquels  se 
livrent  les  peintres,  les  dessinateurs  avant  de  composer  leur 
œuvre  d'ensemble. 

Des  exercices  qui,  dans  la  vie  scolaire,  aient  un  sens  et  une 
utilité  réels,  voilà  le  moyen. 

1°  Les  élèves  qui  arrivent  chez  nous,  venant  de  l'école  élémen- 
taire, sont  tout  dépaysés  par  les  nouvelles  habitudes  de  travail 
qu'on  leur  demande  d'adopter.  Il  faut  très  longtemps,  —  quel- 
quefois tout  le  premier  trimestre,  —  pour  leur  apprendre  à 
disposer  leurs  devoirs  selon  nos  indications,  à  tenir  leurs  cahiers 
de  pqurs  selon  nos  désirs.  Le  professeur  chargé  de  l'écriture  ne 
peut-il   demander  •  à  chacun   de   ses   collègues   un  de<^oir-modèle, 
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type  de  toute  la  série  des  devoirs  du  même  genre  pendant  l'année  : 
composition  française,  exercices  de  mathématiques,  de  géométrie 
avec  la  disposition  des  figures,  des  opérations,  etc. 

Mêmes  exercices  sur  la  tenue  des  différents  cahiers  de  cours  : 
devoirs  de  lecture  expliquée,  tableaux  de  grammaire,  plans 
divers,  cahiefs  de  mathématiques  et  de  sciences  avec  la  dispo- 
sitioil  des  théorèmes,  des  opérations,  des  figures,  des  croquis 
ou  schémas  d'expérience,  etc. 

Prescrire  ainsi  la  disposition  matérielle  la  plus  claire  et  la 
plus  belle  ne  serait  pas  travail  inutile  et  vain.  Tous  ceux  qui 
ont  l'expérience  de  la  première  année^  à  l'Ecole  primaire  supé' 
rieute,  peuvent  le  confirmer. 

Et  chemin  faisant,  que  d'indications  utiles,  de  connaissances 
à  ràppelei";  d'explications  à  fournir  qui  débordent,  il  est  vrai, 
l'eilseignertietlt  de  l'écriture  ;  mais  il  n'est  aucune  défense  de 
faife  réfléchir  fen  faisant  écrire  :  exemples  —  Un  des  tableaux 
de  cOnjugâisott  de  la  grammaire  P.  Crouzet  peut  donner  lieu  à 
une  le^oil  d'écritute  et  de  disposition,  en  même  temps  à  un  bon 
exercice  de  l'éflëxion  et  de  compréhensioii.  —  En  apprenant  à 
disposer  Un  devoir  de  lecture  expliquée,  on  peut  apprendre 
incidemment  aUx  élèves  à  se  servir  du  dictionnaire^  ce  que  les 
trois  quarts  tie  Savent  pas; 

2*'  ToUs  les  exercices  précédemment  indiqués  sont  rigides. 
Ils  imposent  à  l'enfant  une  forme  bien  définie  avec  défense  de 
la  transformer.  Une  autre  série  pourrait  faire  appel  à  la  libre 
initiative,  au  goût  personnel.  Laissant  à  chacun  liberté  absolue 
dans  la  combinaison  des  sortes  d'écriture,  de  leur  grosseur,  de 
la  couleur  même,  des  traits,  etc.,  on  peut,  en  fournissant  quelques 
modèles,  en  suggérant  quelques  dispositifs,  demander  la  com- 
position d'adresses,  d'en-têtes  de  livres,  de  programmes,  de 
menus,  d'affiches,  de  tables  de  matière,  de  tableaux-résumés  de 
géographie  pour  la  classe,  etc.  Et  puisque  l'écriture  rejoint  ici 
le  dessin,  pourquoi  n'y  aurait-il  pas  une  sorte  de  composition 
décorative  écrite? 

Ce  ne  sont  là  que  des  indications,  une  orientation,  simple- 
ment, et  pas  un  programme  net  et  arrêté  dans  tous  ses  détails 
et  tous  ses  contours.  L'initiative  de  chacun  peut  approfondir 
et  étendre. 
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En  somme  faire  de  l'écriture  un  enseignement  vivant,  pratique, 

éducatif. 

Elle  ne  serait  plus   cet  enseignement  froid,   aux   rites   figés, 

une  chose  d'examen  sans  lien  avec  la  réalité  vraie  ;  mais  elle 

plonge  de  toutes  ses  racines  dans  la  vie  de  l'écolier. 

Elle  a  un  double  but  pratique.  Elle  vise  à  faire  écrire  d'une 

façon  lisible  sans   fioritures  ;   elle   enseigne  Vart  de  bien    tenir 

ses  cahiers  et  de  bien  disposer  ses  devoirs. 

Et  ne  serait-elle  pas,  ainsi  comprise,  doublement  éducative"^ 
D'une  part,  — ■  et  pour  ces  enfants  surtout,  — -  la  forme  est  insé- 
parable du  fond.  Obtenir  de  la  clarté  et  de  la  rigueur  dans  la 
disposition  matérielle,  c'est  obtenir  à  coup  sûr  de  la  clarté  et 
de  la  rigueur  dans  l'organisation  spirituelle  des  connaissances, 
former  les  bonnes  habitudes  d'un  esprit  clair.  Apprendre  à  bien 
disposer,  c'est  apprendre  à  penser  clairement,  à  composer  avec 
ordre.  En  deuxième  lieu,  par  la  diversité  des  exercices,  la  libre 
initiative  laissée  à  la  recherche,  l'insistance  que  l'on  mettrait 
à  obtenir  une  facture  nette,  sobre,  sans  fantaisies  de  mauvais 
aloi,  ne  contribuerait-elle  pas,  dans  sa  modeste  sphère, 'à  fortifier 
et  développer  le  bon  goût  :  ensemble  d'harmonie,  d'habileté,  de 
justesse  et  de  mesure. 


Nous  ne  voulons  rien  exagérer,  en  théoricien  du  «  tout  est 
dans  tout  ».  Mais  nous  pensons  qu'on  ne  doit  rien  négliger  des 
petites  causes  qui  peuvent  avoir  de  grands  effets.  Faire  de 
l'écriture  un  enseignement  vivant  et  qui  porte,  au  lieu  de  la 
laisser  mourir,  embaumée  de  principes  traditionnels,  —  le  bon 
goût  français  ne  peut  qu'y  gagner  ! 

Mais  l'heure  d'écriture  n'est  plus  une  heure  de  repos,  elle 
devient  un  cours  à  préparation  ! 

L.     Déchappe. 

Professeur  à  l'École  primaire  supérieurç 

de  Poitiers. 


Notes   Pédagogiques. 


Décalogue  de   l'instituteur. 
(Pour  la  rentrée.) 

1°  Attire  l'enfant  a  l'école.  —  L'écolier  doit  venir  en 
classe  avec  plaisir,  s'y  trouver  à  l'aise  et  s'y  épanouir.  L'école 
dait  être  attrayante. 

Et  si  l'élève  ne  vient  pas  à  l'école,  l'école  doit  aller  à  l'élève. 
Si  des  circonstances  plus  fortes  que  leur  volonté  tiennent  les 
enfants  éloignés  de  la  classe,  l'instituteur  doit  s'ingénier  pour 
leur  fournir  des  moyens  de  s'instruire. 

2°  Veille.  A  sa  santé.  —  Faire  avec  soin  chaque  jour  la  visite 
de  propreté  et  lui  donner,  au  lavabo,  les  sanctions  qu'elle  comporte. 
Couper  toutes  les  classes  par  des  exercices  respiratoires  ; 
proscrire  toute  attitude  défectueuse  ;  multiplier  les  exercices 
physiques  et  les  jeux  ;  insister  sur  les  leçons  d'hygiène  et  s'assurer 
qu'elles  ne  demeurent  pas  lettre  morte. 

3°  Avant  tout,  apprends-lui  a  lire.  —  Multiplier  les  séances 
de  lecture.  Sans  lecture,  pas  d'enseignement.  Tant  que  l'en- 
fant ne  lit  pas  avec  aisance,  il  n'apprend  rien  avec  goût.  Et, 
s'il  ne  lit  pas  souvent,  il  ne  lira  jamais  aisément.  Pas  de  travail 
fructueux  si  la  joie  ne  se  mêle  à  l'effort.  Et  pas  de  joie  pour 
l'écolier  tant  qu'il  ânonne. 

4°  Laisse-lui  le  maximum  de  spontanéité.  —  Pas  de  disci- 
pline autoritaire  qui  paralyse  les  volontés.  Associer  les  enfants 
au  gouvernement  de  l'école.  Les  habituer  à  agir  par  eux-mêmes. 
Les  habituer  à  penser  par  eux-mêmes.  Eviter  de  penser  à 
leur  place.  -En  français,  par  exemple,  borner  la  préparation 
collective  des  devoirs  à  l'indication  sommaire  des  thèmes  prin- 
cipaux. Respecter  les  vues  personnelles  et  les  trouvailles  d'ex- 
pression. 
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5<5  Recherche  le  maximum  de  simplicité.  —  Ecarter  les 
manuels  touiïus.  Pas  de  manuel  du  tout  au  cours  préparatoire. 
Ai>  cours  élémentaire  suffira  souvent  celui  qu'auteurs  et  édi- 
teurs destinaient  au  cours  préparatoire  ;  au  cours  moyen,  celui 
qu'ils  avaient  préparé  pour  le  cours  élémentaire.  Et  ainsi  de 
suite. 

60  Allège  ton  programme.  —  Alléger  l'enseignement  gram- 
matical de  toutes  les  formes,  règles,  exceptions,  définitions  qui 
ne  correspondent  plus  à  rieii  dans  notre  langue. 

Choisir,  en  histoire,  suivant  l'âge  des  enfants,  dix,  vingt  ou 
trente  faits  qui  «  font  date'»  et  dont  la  date  doit  être  sue.  Puis, 
sur  cette  trame,  tisser  des  récits  vivants  qui  se  gravent  dans  la 
mémoire  en   frappant  l'imagination. 

Restreindre,  de  même,  en  géographie,  la  nomenclature,  mais 
illustrer  les  leçons  de  détails  concrets. 

7°  Ouvre  sur  la  nature  les  yeux  de  ton  élève.  — -  Orga- 
niser des  classes  promenades.  Prendre  autour  de  soi  les  objets 
et  les  êtres  qui  servent  de  thèmes  aux  leçons  de  choses.  Enrichir 
les  musées  scolaires. 

8°  Adapte  ton  enseignement  au  milieu.  —  A  la  campagne 
cultiver  avec  les  élèves  le  jardin  scolaire  ;  insister  sur  les  notions 
applicables  à  l'agriculture.  A  la  ville,  sur  celles  qui  servent  à 
l'industrie  et  au  commerce.  Multiplier,  en  les  variant  suivant  les 
milieux,  les  exercices  de  calcul  (calcul  écrit  et  calcul  mental), 
de  dessin,  de  géométrie  et  de  travail  manuel. 

9°  Mets  toute  ton  ame  dans  ton  enseignement  de  la 
morale.  — -  Pas  de  «  leçons  »,  pas  de  «  résumé  ».  De  courts  récits 
pris  sur  le  vif,  des  maximes  concises  et  fortes.  Notre  morale 
française,  claire  et  rationnelle,  de  la  justice  et  de  la  solidarité, 
mérite  bien  qu'on  apporte  à  son  service  toute  l'émotion,  tout 
l'enthousiasme  dont  on  est  capable. 

10°  Pratique  toi-même  cette  morale.  —  Organiser,  pour 
les  élèves,  les  anciens  élèves,  tous  les  jeunes  gens  de  la  com- 
mune, des  œuvres  d'instruction  et  de  solidarité  qui  complètent 
et  prolongent  l'action  de  l'école. 

Donner  l'exemple  de  l'amour  du  travail  et  du  respect  des 
lois.  Ces  deux  vertus,  toujours  nécessaires,  le  sont  plus  que 
jamais  dans  les  périodes  qui  suivent  les   grandes  commotions. 
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L'instituteur  n*est  pas  seulement  l'instructeur  des  enfants  ; 
il  est  l'éducateur  du  peuple.  Il  doit  avoir  conscience  de  là  respon- 
sabilité que  lui  confère  sa  haute  mission. 

L'art  d'interroger. 

Un  mot  sur  la  manière  dont  W^^  X...  pose  ses  questions  à 
l'élève  qu'elle  garde  trop  longtemps  au  tableau  :  «  Est-ce  que 
la  Franconie  est  un  pays  fertile  ou  infertile?  ».  Le  calcul  des 
probabilités  fait  prévoir  qu'en  répondant  au  hasard  on  tombera 
juste  au  moins  50  fois  sur  100.  Il  est  bien  inutile,  quand  on  sait 
qu'on  sera  interrogé  de  cette  façon,  de  se  donner  la  peine  d'ap- 
prendre :  serait-on  sûr  de  bien  répondre  plus  d'une  fois  sur  deux? 

Géographie.  —  Usons-nous  de  tous  les  documents 
à  notre  disposition? 

Voici  une  leçon  parfaitement  documentée  sur  la  géographie 
économique  du  Canada.  M.  X...  s'appuie  sur  les  statistiques 
commerciales  qu'il  consulte  à  la  Préfecture.  Combien  de  pro- 
fesseurs savent  qu'on  trouve  à  la  Préfecture  de  leur  chef-lieu 
des  documents,  sans  cesse  rajeunis,  tenus  à  jour,  sur  la  géo- 
graphie économique  de  tous  les  pays  du  monde? 

Physique  et  Géographie.  —  Les  sciences  sont  solidaires. 

J'interroge  en  physique  sur  les  leçons  antérieures.  Je  confie 
ma  boussole  à  une  élève  et  lui  demande  d'orienter  une  carte  de 
France  où  se  trouve  indiquée  la  .ville  où  nous  sommes.  Elle  n'y 
réussit  pas.  Et  la  classe  entière,  y  compris  le  professeur,  paraît 
bien  étonnée  qu'une  question  de  géographie  puisse  être  posée 
à  propos  du  «  magnétisme  ». 

Géographie.  —  Ils  ont  des  yeux  pour  ne  point  voir. 

On  parle  des  États-Unis.  Je  demande  à  l'élève  interrogée  . 
«  Avez-vous  vu  le  drapeau  américain?  »  Elle  n'avait  pas  vu  le 
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drapeau  américain.  Aucune  de  ses  camarades  n'avait  vu  le  dra- 
peau américain.  Et  le  drapeau  américain  est  peint  sur  les  murs 
de  certaines  classes  de  l'école  ! 


Lecture  expliquée. 

Il  faut  avant  tout  que  les  élèves,  dans  une  classe  de  lecture 
expliquée  soient  amenés  à  la  lecture  expressive.  Il  ne  suffit  pas 
de  leur  dire  qu'ils  lisent  mal  :  il  faut  les  reprendre  et  leur  apprendre 
à  bien  lire. 

Dans  l'explication  du  texte,  il  n'y  a  pas  lieu,  à  propos  de 
beaux  vers  de  Hugo  sur  l'enfance  malheureuse,  de  s'attarder  à 
énumérer  les  lois  sur  la  protection  de  l'enfance  depuis  1830 
jusqu'à  nos  jours  :  il  faut  faire  sentir  et  comprendre  l'art  de 
l'écrivain,  son  inspiration,  ses  procédés. 


Arithmétique.  —  Problèmes  tirés  de  la  vie  courante. 

W^^  X...  présente  de  façon  fort  intelligente  des  problèmes 
souvent  dépourvus  d'attrait  :  les  problèmes  d'intérêt.  Elle 
excelle  à  montrer  aux  élèves  les  relations  qui  existent  entre 
ces  problèmes  et  certains  problèmes-types.  Mais,  surtout  son 
enseignement  est  remarquablement  adapté  à  la  réalité  :  elle  a 
apporté  un  livret  de  caisse  d'épargne,  elle  le  fait  examiner  par 
les  élèves  ;  on  en  vérifie  toutes  les  opérations.  C'est  excellent. 


Comment  à  l'enseignement  du  français  peut  s'allier 
une  leçon  d'esthétique.  (Écoles  Normales.) 

M^i^  X...  a  mené  deux  fois  ses  élèves  au  Musée,  puis,  au  bout 
de  quelques  temps,  elle  leur  demande  de  décrire  le  tableau  qui 
les  a  le  plus  frappées  et  d'en  indiquer  les  raisons. 

Le  jour  de  la  correction,  après  quelques  brèves  observations 
préliminaires,  elle  montre  aux  élèves  une  belle  gravure  et  un 
chromo,  afin  de  leur  en  faire  saisir  la  différence. 

Puis,  à  l'aide  de  quelques  gravures  reproduisant  des  tableaux 
célèbres,  elle  essaie  de  leur  faire  sentir  ce  qui  caractérise  toute 
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œuvre  d'art  digne  de  ce  nom,  comment  il  faut  la  regarder,  com- 
ment on  peut  analyser  les  raisons  de  son  admiration. 

lï  y  a  là  un  effort  tout  à  fait  intéressant  pour  initier  les  élèves 
aux  œuvres  d'art  et  pour  les  habituer  à  réfléchir  sur  les  senti- 
pients  qu'elles  éprouvent. 

L'inspection  de  l'inspection. 

M.  X...  ne  se  représente  pas  encore  exactement  tous  les 
services  que  doit  rendre  au  maître  inspecté  la  visite  de  l'inspec- 
teur, ni  les  moyens  de  donner  à  cette  visite  tout  son  rendement. 
Dans  l'inspection  même  il  parcourt  trop  vite  trop  de  sujets, 
ou  dans  un  même  sujet  trop  de  détails  sans  les  classer.  Sans 
doute,  il  n'y  a  pas  en  cet  ordre  de  règle  absolue,  et  il  peut  — •  il 
doit  —  y  avoir  dans  une  visite  de  classe  des  «  coups  de  sonde  ». 
Mais  ceux-ci  ne  sont  pas  le  tout  de  l'inspection  ;  ils  n'en  sont 
pas  l'essentiel. 

Les  bulletins  d'inspection  ne  doivent  pas  rester  dans  les 
généralités  ;  l'inspecteur  doit  analyser  de  près  les  exercices 
auxquels  il  assiste,  de  façon  à  éclairer  les  maîtres  sur  les  con- 
ditions de  leurs  progrès. 

L'action  d'un  inspecteur  n'est  complète  que  s'il  agit  sur  les 
maîtres  inspectés  un  à  un  et  ne  se  borne  pas  aux  instructions 
collectives. 


Nécrologie. 


Henri  Vast. 

Le  probe  et  laborieux  historien  qui  vient  dé  mourir  était  depuis 
longtemps  connu  et  apprécié  des  lecteurs  de  cette  Rei^ùe.  Dans 
les  «  Causeries  »  qu'il  publiait  ici,  il  suivait  attentivement  le 
mouvement  des  études  historiques.  Son  érudition  et  sa  conscience 
le  gardaient  aussi  bien  de  la  banalité  des  éloges  que  des  juge- 
ments sommaires  ou  superficiels  et  l'on  ne  pouvait  souhaiter 
un  guide   plus   sûr   et   mieux  informé. 

Peu  de  carrières  ont  été  plus  unies  et  plus  droites.  Henri  Vast 
entre  à  l'Ecole  normale  supérieure  en  1867.  Elle  n'était  pas  alors 
la  confortable  hôtellerie  où  nul  n'était  tpiuu  d'habiter  pas  même 
le  directeur.  C'était  encore  la  vie  en  commun  qui,  avec  plus  dé 
liberté,  prolongeait  la  vie  du  collège.  C'est  là  qu'il  rencontra 
Régis  Jalliffier  et  que  naquit  cette  amitié  fraternelle  qui  devait 
durer  quarante-cinq  ans  et  dont  la  mort  seule  put  briser  les  lifens. 

La  guerre  le  surprend  sur  les  bancs  de  l'Ecole,  et,  sans  vouloir 
profiter  de  la  dispense  du  service  militaire,  il  s'engage  avec  plu- 
sieurs camarades  et  fait  consciencieusement  son  devoir  dans  le 
7®  bataillon  des  mobiles  de  la  Seine. 

Agrégé  d'histoire  et  de  géographie,  il  débute  comme  profes- 
seur suppléant  au  lycée  Condorcet.  Il  y  est  bientôt  nommé  titu- 
laire et  il  ne  quitte  sa  chaire  que  pour  entrer  dans  la  Commission 
de  Saint-Cyr  où  il  devait  rester  jusqu'à  la  retraite. 

Son  premier  livre  le  signale  à  l'attention  des  historiens.  Sa 
thèse  de  doctorat  sur  Le  Cardinal  Bessarion  sort  du  cadre  ordi- 
naire des  biographies.  Ce  prélat,  en  effet,  appartient  à  un  double 
titre  à  l'histoire  générale.  Il  a  vécu  sur  les  confins  de  deux  grandes 
époques  :  le  monde  byzantin  qui  s'écroule  et  le  monde  nouveau 
qu'annonce  la  Renaissance.   Comme  on  l'a  dit  justement,  il   a 


été  «  le  plus  latin  des  Grecs  et  le  plus  grec  des  Latins  ».  Il  a  tra- 
vaillé à  réconcilier  l'Église  grecque  avec  l'Eglise  latine  et  il  a  cru 
un  moment  avoir  réussi  puisque,  en  1639,  le  Concile  de  Florence 
avait  mis  fin  au  schjsme.  Fiii  même  temps,  il  appelait  à  lui 
les  érudits  et  les  savants  que  l'invasion  des  Turcs  avait  fait 
refluer  sur  l'Italie  et  son  palais  devint  à  la  fois  l'asile  des  lettres 
antiques  et  une  véritable  Académie  où  furent  corrigés  les  pre- 
miers livres  imprimés. 

Plus  tard,  Henri  Vast  devait  compléter  ce  beau  travail  en 
nous  racontant  d'après  des  documents  de  premier  ordre,  Lp 
siège  et  la  prise  de  Constantinople,  date  mémorable  qui  ne  marque 
pas  seulement  la  chute  d'un  empire,  mais  l'écrpulen^ent  dp  la 
citadelle  avancée  que  le  monde  chrétien  gardait  aux  portes  de 
l'Asie.  Ainsi  se  posait  pour  l'Europe  cette  question  d'Orient  qui, 
depuis  tantôt  cinq  siècles,  attend  encore  aujourd'hui  sa  solution. 

Quand  Lavisse  et  Rambaud  entreprirent  la  publication  de 
leur  flistoire  générale,  I^enri  Vast  fut  chargé  d'y  exposer  la 
diplomatie  et  les  guerres  de  Louis  XIV.  Il  était  admirablement 
préparé  à  cette  tâche.  Familier  avec  les  archives,  il  connaissait 
à  fond  les  sources  et  les  documents  de  première  main.  Dans  la 
«  Collection  des  textes  pour  servir  à  l'étude  et  à  l'enseignement 
de  l'histoire  »,  il  avait,  en  trois  volumes  avec  commentaires  à 
l'appui,  publié  le  texte  original  des  grands  traités  du  règne.  Il 
compléta  ces  travaux  par  une  bien  curieuse  étude  sur  Les  tenta- 
tives de  Louis  XIV  pour  arriver  à  VEmpire.  C'est  le  rêve  qui, 
depuis  Philippe  le  Bel,  avait  hanté  tous  nos  rois  et  nos  hommes 
d'État,  les  uus  comme  Henri  Iv  et  Richelieu,  pour  démembrer 
cet  empire,  les  autres  pour  s'y  installer.  A  trois  reprises,  en  effet, 
Louis  XlV  essaya  d'obtenir  à  prix  d'or  des  électeurs  le  rang 
si4prême  qu'avait  occupé  Charles  Quint. 

Estimé  par  ces  travaux  dans  le  monde  des  savants,  le  nom 
de  Vast  devint  populaire  dans  le  monde  des  écoles  quand  paru- 
rent ces  «  Précis  d'histoire  »  qu'il  écrivit  en  collaboration  avec 
son  frère  intellectuel,  Régis  Jalliflier.  Collaboration  heureuse  et 
fécopde,  s'il  en  fut,  car  les  qualités  de  l'un  et  de  l'autre  se  com- 
plétaient, se  fondaient  harmonieusement  pour  donner  à  ces  livres 
classiques,  sur  la  base  d'une  documentation  impeccable,  tout 
l'attrai^  d'une  forme  séduisante,  alerte  et  pittoresque. 
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Un  peu  plus  tard,  Henri  Vast  publiait,  non  plus  cette  fois 
pour  les  écoliers,  mais  pour  le  grand  public,  un  livre  magistral 
sur  U Algérie  et  les  Colonies.  C'est  là  que  se  trouve  réfuté,  l'his- 
toire en  main,  ce  préjugé  trop  répandu  que  le  Français  n'a  pas 
l'esprit  colonial.  En  étudiant  l'œuvre  des  grands  administrateurs 
—  militaires  et  civils  —  de  notre  «  plus  grande  France  »,  il  signa- 
lait d'avance  les  services  que  nous  en  pourrions  attendre  en 
temps  de  guerre  et  quelles  compensations  apporterait  à  la 
faiblesse  de  •  notre  natalité  un  empire  de  plus  de  •  40  millions 
d'habitants. 

En  1890,  Vast  est  nommé  examinateur  d'admission  à  l'Ecole 
de  Saint-Cyr.  Dans  ces  concours,  dont  les  épreuves  sont  assez 
longues  et  assez  variées  pour  juger  «  les  têtes  bien  faites  plutôt 
que  les  têtes  bien  pleines  »,  il  s'attachait  avec  ses  collègues  à 
éliminer,  dans  l'humaine  mesure,  le  hasard  et  le  psittacisme. 
Jamais  il  n'était  plus  satisfait  que  quand  le  succès  venait  sanc- 
tionner et  récompenser  le  travail  intelligent  et  les  fortes  études. 
Bien  souvent,  au  cours  de  la  guerre,  il  lui  arrivait  de  faire  un 
douloureux  retour  sur  ces  milliers  d'officiers  moissonnés  en  pleine 
jeunesse  et  il  ne  pouvait  se  défendre  d'une  légitime  fierté  en 
songeant  à  quel  point,  par  leurs  quafités  intellectuelles  et  morales, 
ils  avaient  justifié  les  choix  que  nous  en  avions  faits. 

Au  cours  de  ses  travaux,  Henri  Vast  avait  été  cruellement 
atteint  par  la  perte  d'un  fils  qui  donnait  déjà  mieux  que  des 
promesses.  Il  cherchait  alors  dans  l'étude,  non  la  consolation  de 
l'irréparable,  mais  avec  l'apaisement,  l'énergie  nécessaire  pour 
faire  encore  œuvre  utile.  Le  caractère  était  chez  lui  au  niveau  du 
talent.  J'en  appelle  à  ceux  qui  ont  éprouvé  sa  droiture,  la  sûreté, 
de  son  commerce  et  goûté  la  douceur  de  son  amitié. 

Quand  une  brusque  attaque  le  retrancha,  bien  avant  sa  fin, 
du  monde  des  vivants,  il  venait  d'achever  son  dernier  livre, 
cette  Petite  histoire  de  la  grande  guerre,  dédiée  «  à  nos  morts  glo- 
rieux, à  nos  combattants  subhmes,  à  nos  fidèles  alHés  ».  Avec 
ces  qualités  de  méthode  et  de  précision  qui  recommandent  tous 
ses  livres,  il  y  traçait  un  tableau  d'ensemble  des  grands  événe- 
nements  poHtiques  et  mihtaires  dont  l'Europe  avait  été  le  théâtre. 
Et  le  livre  se  fermait  sur  ce  souhait  qui  résume  toutes  les  aspi- 
rations de  son  cœur  :  c'est  que  la  France  victorieuse  réussisse 
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enfin  à  établir  dans  le  monde  une  paix  durable,  fondée  sur  le 
droit  et  la  liberté.  Ce  vœu  de  l'engagé  volontaire  de  1870  reste 
celui  de  tous  les  bons  Français. 

Léon  Mention. 

Président    honoraire 

de  la  Commission  des  examens  de  Saint-Cyr. 


Maurice   Chariot. 

Au  mois  de  juillet  dernier  s'est  éteint,  après  une  longue  maladie, 
M.  Maurice  Chariot,  chef  de  bureau  à  la  direction  de  l'enseigne- 
ment primaire  du  ministère  de  l'Instruction  publique.  Colla- 
borateur de  M.  Ferdinand  Buisson  et  de  ses  successeurs,  Mau- 
rice Chariot  a  eu  souvent  l'occasion  de  fournir  à  la  Rei^ue  d'utiles 
documents  et  son  concours,  pour  être  discret,  n'en  a  pas  été  moins 
précieux.  Nous  acquittons  envers  lui  une  dette  de  reconnaissance  en 
publiant  le  discours  prononcé  sur  sa  tombe  par  M.  le  directeur 
de  l'enseignement  primaire  : 

Mesdames,  Messieurs, 

Au  nom  de  M.  le  Ministre  de  l'Instruction  publique,  j'apporte 
à  Maurice  Chariot  l'adieu  d'une  administration  qu'il  a  servie, 
pendant  plus  de  quarante  ans,  de  toute  la  vigueur  de  son  intelli- 
gence, de  toute  l'ardeur  de  son  dévouement. 

Je  ne  retracerai  pas  toutes  les  étapes  de  sa  longue  carrière  : 
je  n'ai  eu  l'honneur  de  le  connaître  que  pendant  les  sept  dernières 
années  de  sa  vie  ;  aussi,  plutôt  que  de  vous  présenter  une  notice 
qui  ne  saurait  être  dépourvue  de  sécheresse  administrative, 
j'aime  mieux  essayer  de  fixer,  d'après  mes  souvenirs  et  mes 
sentiments  personnels,  les  traits  de  son  caractère  qui  doivent, 
à  mon  sens,   rester  gravés   dans  notre  mémoire. 

Le  trait  dominant  de  Maurice  Chariot,  c'était  l'étonnante 
fertilité  de  son^  intelligence.  Les  idées  accouraient  en  foule  sous 
sa  plume  et  sur  ses  lèvres.  Loin  de  ressembler  à  ces  administra- 
teurs qu'une  imagination  pauvre  oblige  à  vivre  au  jour  le  jour 
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il  vivait  sans  cesse  dans  l'avenir.  Tout  problème  posé  par  les 
événements  lui  suggérait  des  solutions  nombreuses,  et  il  se  repré- 
sentait avec  une  remarquable  précision  la  multiplicité  des  consé- 
quences que  pourrait  entraîner  chacune  d'elles  :  il  pressentait 
les  résistances,  les  hostilités,  les  concours,  calculait  les  répercus- 
sions financières,  escomptait  l'effet  probable  sur  l'opinion.  Si 
administrer,  comme  gouverner,  c'est  prévoir,  nul  ne  fut  meilleur 
administrateur  que  Maurice  Chariot. 

La  richesse  de  son  imagination  lui  inspirait  de  la  défiance  à 
l'égard  des  solutions  simplistes  ;  il  avait  trop  conscience  de  la 
complexité  des  problèmes  administratifs  pour  ne  pas  préférer 
les  solutions  qui  reflètent  cette  complexité.  Il  ne  reculait  pas 
devant  les  plus  imprévues  et  les  plus  audacieuses,  au  risque  de 
scandaliser  les  esprits  routiniers  ou  formalistes  et  de  déconcerter 
les  plus  avertis.  J'ai  vu  telle  haute  assemblée  si  surprise  par  la 
nouveauté  d'un  règlement  élaboré  par  Maurice  Chariot  qu'elle 
était  tout  d'abord  unanimement  décidée  à  le  repousser;  puis,  après 
un  examen  attentif,  reconnaissant  que  ce  projet,  en  même  temps 
que  le  plus  ingénieux,  était  celui  qui  se  modelait  le  mieux  sur  les 
réalités,  elle  l'adoptait  unanimement  sans  y  changer  sinon  un  mot 
du  moins  une  idée.  Pouyait-on  rendre  un  plus  bel  hommage  à  la 
force  de  sa  pensée? 

Cette  pensée  était  si  ardente  qu'elle  supportait  malaisément 
la  tiédeur.  Maurice  Chariot  s'irritait  volontiers  contre  les  lenteurs, 
les  insuffisances,  les  maladresses  qu'un  vigoureux  effort  intellec- 
tuel eût  pu  éviter.  L'accent  avec  lequel  il  défendait  ses  propres 
idées  allait  parfois  jusqu'à  l'âpreté.  Ce  serait  manquer  de  respect 
à  sa  mémoire  que  de  dissimuler  un  trait  de  caractère  qu'il  ne  lui 
déplaisait  pas  de  reconnaître.  Ce  serait  faire  de  lui  un  éloge 
indigne  de  sa  forte  personnalité  que  de  placer  tous  ses  traits 
dans  une  même  lumière  qui,  bannissant  les  ombres,  effacerait 
tout  relief.  Mais  la  vivacité  avec  laquelle  il  s'exprimait  parfois 
n'était  inspirée  par  aucun  sentiment  d'ordre  égoïste.  Il  eût  été 
souvent  de  son  intérêt  d'être  plus  indulgent.  Et  il  ne  l'ignorait  pas. 
Mais  il  croyait  de  son  devoir  de  dire  toute  sa  pensée,  dût  son 
intérêt  personnel  être  ainsi  sacrifié  à  l'intérêt  de  l'Etat. 

Il  me  serait  aisé,  pour  illustrer  ce  portrait,  de  cueillir,  au  cours 
des  années  pendant  lesquelles  Maurice  Chariot  fut  mon  compa- 
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<^iion  de  labftur,  maint  épisode  significatif.  Je  n'en  retiendrai  que 
deux. 

Au  moment  où  la  guerre  éclata,  je  venais  d'arriver  à  la  Direction 
de  l'Enseignement  primaire,  et  je  ne  fais  aucune  difficulté  pour 
avouer  que  mon  inexpérience  n'était  pas  sans  m'inspirer,  dans 
ces  graves  circonstances,  quelque  appréhension.  Je  fus  vite 
rassuré.  Quelques  jours  à  peine  après  la  mobilisation,  Mau- 
rice Chariot  m'apportait  un  projet  de  circulaire  où  était  prévu 
dans  le  plus  grand  détail  tout  le  trouble  que  la  guerre  allait 
apporter  à  la  vie  scolaire,  non  seulement  par  l'incorporation  de 
nos  instituteurs  et  la  réquisition  de  nos  locaux,  mais  par  les 
mouvements  de  la  population  civile,  l'afflux  des  ouvriers  vers 
les  usines  de  guerre,  l'exode  des  habitants  de  la  zone  des  combats. 
Et  l'on  ne  se  bornait  pas  à  prévoir  la  tourmente;  on  envisageait 
les  mesures  nécessaires  pour  y  parer  :  on  créait  de  toutes  pièces 
un  corps  de  maîtres  intérimaires;  on  utilisait  toutes  les  réserves 
du  personnel;  on  assouplissait,  en  vue  de  ces  circonstances  si 
anormales,  les  règlements  faits  pour  l'état  normal.  Je  n'hésite 
pas  à  déclarer  que,  si  la  vie  scolaire  a  pu  reprendre  dès  le  début 
d^ octobre  1914  avec  un  minimum  de  désorganisation,  on  le  doit 
à  l'ingéniosité  de  Maurice  Chariot. 

De  même  qu'il  avait  su  prévoir,  dès  les  premiers  j  ours  d'août  1914, 
les  contre-coups  de  la  guerre  sur  l'école,  de  même  il  a  su  prévoir, 
dès  l'armistice,  la  forme  que  la  paix  allait  donner  aux  problèmes 
scolaires.  Entre  temps,  il  avait  exprimé  le  désir  de  changer  de 
service  et  de  s'occuper  des  constructions.  Je  me  demande  si  ce 
désir  n'avait  pas  été  motivé,  autant  que  par  des  raisons  de  santé, 
par  une  sorte  d'intuition  des  graves  difficultés  que  nous  allions 
rencontrer  sur  ce  terrain.  Négligées  pendant  les  hostilités,  beau- 
coup de  nos  écoles  ne  risquent-ell«s  pas  de  tomber  en  ruines? 
Appauvries  par  la  guerre,  les  communes  auront- elles  le  moyen 
de  les  réparer  ou  de  les  reconstruire?  De  ce  problème,  on  commence 
à  peine  à  sentir  aujourd'hui  l'acuité  dans  nos  communes  de  France. 
Dès  1918,  Maurice  Chariot  l'avait  nettement  aperçu.  Et  il  en  avait 
préparé  et  mûri  une  solution  des  plus  originales.  C'est  cette  solu- 
tion qui  a  été  adoptée  l'an  dernier  par  le  Parlement.  Il  ne  m'est 
pas  interdit  de  révéler  que  le  Ministre  en  exercice  lors  de  l'élabora- 
tion de  ce  règlement  avait  été  si  frappé  de  sa  valeur  qu'il  s'était 
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promis  à  lui-même  d'en  récompenser  l'auteur  en  lui  décernant 
la  rosette  d'officier  de  la  Légion  d'honneur.  Et  M.  Léon  Bérard 
était  décidé  à  tenir  la  promesse  intime  de  son  prédécesseur  : 
il  m'a  autorisé  à  déclarer  que  la  prochaine  promotion  devait 
comprendre  le  nom  de  Maurice  Chariot.  Pourquoi  faut-il  que 
la  mort  soit  venue  avant  cette  récompense  si  méritée  ! 

La  mort,  hélas!  nous  la  voyions  venir  depuis  plusieurs  mois. 
Le  coup  qui  avait  emporté  son  glorieux  fds  l'avait  frappé  au  cœur. 
Il  eut  beau  redoubler  d'énergie  ;  sa  résistance  au  mal  avait  faibli- 
chaque  semaine,  nous  voyions  son  visage  se  creuser,  nous  enten- 
dions sa  voix  s'éteindre.  Mais  qui  eût  osé  lui  conseiller  le  repos? 
Il  m'avait  souvent  exposé  sa  ferme  volonté  de  travailler  jusqu'à 
la  mort.  Il  considérait  le  repos  comme  une  déchéance.  Cesser 
de  travailler,  c'eût  été  pour  lui  perdre  sa  raison  de  vivre.  La  der- 
nière fois  qu'il  me  fut  permis  de  le  voir,  il  me  remit  un  projet 
des  plus  intéressants  qu'il  avait  conçu  pendant  le  loisir  auquel 
le  condamnait  la  maladie.  Et  ces  jours-ci,  de  son  lit  de  mort,  il 
envoyait  encore  à  ses  collaborateurs,  avec  un  mot  affectueux, 
une  véritable  consultation  sur  une  affaire  délicate.  Si  le  travail 
est  la  justification  de  la  vie,  Maurice  Chariot  ne  devrait  pas 
avoir  cessé  de  vivre,  car  il  n'a  pas  cessé  de  travailler. 

En  un  sens,  il  n'a  pas  cessé  de  vivre.  Jamais  chef  n'a  été  plus 
présent  au  milieu  de  ses  collaborateurs   que  ce  chef  retenu  à 
la  chambre  depuis  six  mois.  Je  puis  leur  rendre  ce  témoignage  : 
ils  continuent,  depuis  cette  date,  à  travailler  sous  son  inspiration  ; 
pour  toute  affaire,  ils  se  demandent  quelle  solution  serait  la  sienne  ; 
ils  recherchent  celle  qu'il  donnait  dans   des   cas  analogues;  ils 
prennent  la  défense  de  ses  idées  s'ils  les  croient  en  butte  à  des 
critiques  extérieures.   Il  a  créé  des  méthodes  de  travail  qui  lui 
survivront.    Longtemps    encore,    au    Ministère    de   l'Instruction 
publique,    sera   marquée   son   empreinte   sur  les   affaires  qu'il  a 
traitées  avec  tant  de  maîtrise.  En  nous  inclinant  respectueuse- 
ment devant  la  douleur  des  siens,   nous  pouvons  leur  donner 
l'assurance    que   Maurice    Chariot   n'est   pas    mort   tout    entier; 
il  demeure  parmi  nous  comme  un  modèle  de  conscience  profes- 
sionnelle et  de  dévouement  à  l'Etat, 
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Certificat    d'aptitude  a  l'enseignement 
dans  les  écoles  normales  et  les  ecoles  primaires  superieures. 
{Aspirantes.  —  Sciences.  —  2®  partie) 

L'ensemble  des  épreuves  nous  laisse  une  impression  satisfaisante. 
Les  notes  de  l'écrit,  inégales,  en  majorité  faibles  —  notamment  en 
mathématiques  et  en  dessin  géométrique  —  nous  avaient  fait  craindre 
que,  comme  ces  dernières  années,  le  concours  ne  fût  inférieur  à  ceux 
d'avant  la  guerre,  alors  que  le  programme  des  connaissances  exigées 
était  plus  élémentaire  et  moins  étendu.  Les  leçons  nous  ont  révélé 
nombre  d'esprits  bien  faits  auxquels  il  semble  qu'on  puisse  confier 
en  toute  sécurité  le  soin  de  former  de  jeunes  intelligences,  de  les  mettre 
en  possession  de  toutes  leurs  ressources.  Je  ne  veux  certes  pas  dire 
que  la  personnalité  des  aspirantes  de  1921  avait  acquis  une  fermeté, 
une  maturité  leur  assurant  dès  maintenant  une  maîtrise  que  peut  seule 
donner  la  pratique  de  l'enseignement,  et  je  n'oserais  pas  affirmer  que 
ne  subsiste  plus  chez  aucune  tel  ou  tel  trait  de  ressemblance  avec 
des  devancières  auxquelles  j'ai  reproché,  peut-être  avec  trop  d'insis- 
tance, leur  manque  de  sang-froid  et  leur  maladresse.  Une  nervosité 
moindre  a  laissé,  cette  fois,  peu  de  prise  à  la  fièvre  et  aux  suggestions 
d'à-côté,  détestables  conseillères  en  période  d'examen,  et  les  heures 
de  préparation  des  leçons  ont  été  employées  à  un  travail  fourni  avec 
calme,  sinon  avec  sérénité,  et  sachant  accommoder  au  goût  des  juges 
un  acquis  généralement  suffisant.  C'est  là  un  premier  progrès  dont  il 
faut  louer  les  candidats,  même  s'il  fut  facilité  par  la  continuité  des 
vues  d'un  jury  en  parfait  accord  avec  les  excellents  maîtres  qui  guident 
les  études  d'aspirantes  dont  l'application  et  la  docilité  ne  sont  point 
contestables. 

Aux  épreuves  du  second  degré  se  sont  nettement  manifestées  des 
qualités  que  ne  permettaient  guère  de  soupçonner  des  compositions 
écrites  où  apparaissait  assez  rarement  le  souci  de  l'exactitude  du  savoir, 
de  l'art  de  la  composition,  de  la  clarté  de  la  rédaction,  quand  il  s'agis- 
sait d'exposer  les  connaissances  auxquelles  faisaient  appel  les  questions 
posées.  On  s'explique  mieux  la  médiocrité  des  résultats  obtenus  dans 
la  recherche  des  problèmes  (il  y  eut  pourtant  de  brillantes  exceptions)  : 
résoudre  dans  un  temps  déterminé,  et  assez  court,  il  faut  le  reconnaître, 
des  problèmes  d'un  type  assez  différent  de  ceux  qu'on  avait  appris  à, 
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traiter  pendant  la  longue  scolarité  qui  a  abouti  au  concours  de  la 
première  partie  suppose  un  exercice  d'entraînement  d'où  découle, 
en  même  temps  qu'un  sens  avisé  de  l'utile  orientation  des  efforts, 
une  confiance  en  soi  qui  supprime  hésitations  fâcheuses,  fausses 
manœuvres,  erreurs  malfaisantes.  Le  temps  nécessaire  à  un  entraîne- 
ment suffisant  devait  manquer  à  beaucoup  de  candidates.  Depuis 
la  réforme  qui  a  scindé  l'ancien  examen  du  professorat,  la  variété  et 
la  difficulté  des  sujets  proposés  ont  été  graduellement  accrues,  de 
façon  que  fût  peu  à  peu  atteint)  dans  un  domaine  élargi,  le  niveau 
défini  par  les  nouveaux  programmes  ;  la  durée  de  la  préparation 
normale  est  cependant  demeurée  la  même  :  elle  correspond  aux  deux 
années  de  séjour  à  Fontenay.  La  tâche  n'est-elle  pas  devenue  trop 
lourde  ',  ou  ne  requiert-elle  pas  des  aptitudes  exceptionnelles?  —  nous 
avons,  chaque  année,  en  tête  de  fiste,  un  groupe  plus  ou  moins  nom- 
breux d'aspirantes,  dont  la  préparation  est  également  heureuse  pour 
toutes  les  matières.  —  La  question  vaudrait  d'être  retenue  si  de 
récentes  décisions  ne  permettaient  aux  candidats,  dans  un  avenir 
très  proche,  d'envisager  une  spécialisation  qui  restreindra  le  champ 
de  leurs  études  :  ils  disposeront  ainsi  de  plus  de  temps  pour  appro- 
fondir le  programme  de  leur  examen  et,  ce  programme,  ils  l'auron^; 
choisi  parce  que  mieux  ajusté  à  leurs  goûts  et  à  leur  acquis  antérieur, 
«  Les  longueurs  du  début  ont  forcé  l'aspirante  à  abréger  la  fin  de 
sa  leçon  »,  «  les  exercices  imaginés  étaient  sans  intérêt  ;  des  applica- 
tions beaucoup  plus  importantes  ont  été  négligées  »,  «  il  eût  mieux 
valu  écarter  le  cas  des  longueurs  incommensurables  » Les  apprécia- 
tions des  leçons  de  mathématiques  reproduisent  assez  souvent  les 
critiques  qu'impliquent  les  observations  précédentes.  Ménager  sou 
temps,  délimiter  nettement  son  exposé,  déterminer  entre  les  applica- 
tions se  rattachant  au  sujet  traité  celles  qui  sont  préférables,  c'est 
en  effet  ce  que  doit  savoir  faire  le  professeur  qui  prépare  une  leçon 
dont  il  possède  bien  la  matière  ;  l'initiation  de  l'apprenti-professeur 
comporte  des  degrés  dans  l'acquisition  de  ces  talents  qui  distinguent 
le  maître  du  bon  ârcolier.  C'est  d'un  pas  inégal  que  nos  aspirantes 
s'acheminent  vers  l'autorité  nécessaire  à  un  enseignement  fécond  ; 
mais  aucune  ne  se  méprend  sur  l'intérêt  des  divers  éléments  qui 
concourent  à  l'établissement  de  cette  autorité.  Nous  ne  rencontrons 
plus  cette  catégorie  de  candidats  qui  escomptaient  la  chance  de  l'ins- 
piration favorable  au  moment  de  l'unique  leçon  de  l'ancien  régime, 
et  qui  n'avaient  pas  tout  à  fait  tort  de  se  fier,  pour  le  succès  final, 
à  l'avance  de  leurs  notes  d'interrogation.  La  mention  «  qualités  d'expo- 
sition »  figure  pour  une  bonne  moitié  des  leçons  dans  le  résumé  écrit 


1.  Dans  l'ensemble,  les  candidates  paraissent  insuffisamment  prépai'ées 
à  l'épreuve  de  dessin  géométrique.  Le  croquis  coté  est  généralement  meil- 
leur que  le  rendu  qui,  bien  souvent  maladroit,  parfois  inexact,  semble  indi- 
quer que  l'aspirante  ne  sait  pas  se  servir  d'instruments. 
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des  impressions  que  m'a  communiqué  la  sous-commission  des  mathé- 
matiques. 

Les  leçons  de  physique  et  chimie  n'éprouvent  pas  seulement  le 
savoir  du  candidat  et  son  habileté  à  composer.  Les  sujets  retenus 
devaient  contrôler,  avec  l'adresse  dans  les  manipulations  classiques, 
cette  faculté  de  possession  de  soi-même  qui,  au  cours  de  l'expérience, 
subordonna  l'observation  ou  l'opération  à  des  fins  particulières.  C'est 
pour  ses  élèves  que  le  maître  agit,  regarde,  enregistre,  compare,  com- 
mente ;  et  il  les  associe  à  cette  activité,  sans  jamais  perdre  de  vue 
le  but  à  atteindre,  par  la  route  la  plus  claire,  dans  un  délai  assigné. 
Les  incidents  malencontreux  ne  doivent  point  troubler  son  sang- 
froid,  ébranler  sa  sincérité,  émouvoir  sa  présence  d'esprit  que  solli- 
citent des  objets  divers.  La  décision  a  parfois  manqué  à  des  aspi- 
rantes surprises,  attardées  par  une  expérience  qui  «  tout  à  l'heure  » 
évoluait  autrement,  et  qui  ne  voulaient  pas  se  résigner  à  des  sacri- 
fices nécessaires.  Mais  le  travail  préalable  fut  toujours  fait  avec  con- 
science, avec  méthode  et  même  assez  souvent,  croyons-nous,  avec 
goût  et  plaisir,  La  gaucherie,  la  timidité  inerte,  l'agitation  brouillonne 
ont  à  peu  près  disparu.  Aucune  hésitation  sur  la  qualité  de  la  besogne 
à  accomplir  n'en  compromet  le  succès,  9  notes  dépassent  15  (maxi- 
mun  20),  7  seulement  sont  inférieures  à  la  moyenne. 

En  sciences  naturelles,  le  tableau  des  notes  atteste  une  satisfac- 
tion encore  plus  grande  du  jury.  Toutes  les  candidates  tirent  main- 
tenant le  meilleur  profit  des  quatre  heures  qui  leur  sont  accordées 
pour  réfléchir  à  la  question  qu'elles  ont  à  exposer  et  pour  en  préparer 
l'illustration.  Je  dois  dire  que  cette  seconde  partie  de  leur  tâche  se  borne 
presque  exclusivement  à  l'interprétation  des  cartes  murales,  ou  à  l'utili- 
sation d'objets  détachés  des  collections  mises  à  leur  disposition,  cette 
utilisation  n'exigeant  aucune  expérimentation  véritable.  Leur  habileté 
manuelle  n'est  en  réalité,  mise  à  l'épreuve  que  dans  quelques  leçons 
d'enseignements  ménager  où  d'ailleurs,  soit  dit  en  passant,  elle  s'est 
cette  année,  révélée  des  plus  heureuses.  Mais  les  leçons  de  botanique 
ou  de  zoologie  ne  prévoient  pas  nécessairement  les  exercices  pra- 
tique, dissections,  coupes,  recherches  microscopiques,,,  qui  rendent 
tant  de  services,  et  si  précieux  au  professeur  de  sciences  naturelles. 
Il  est  souhaitable  que  cette  lacune  ^oit  comblée  dans  les  dispositions 
qui  viseront  l'application  du  nouveau  régime  ;  au  reste,  actuellement 
elle  est  surtout  la  conséquence  d'une  tradition  créée  par  les  impossi- 
bilités matérielles  de  l'état  de  guerre  au  moment  où  entrait  en  vigueur 
la  législation  qui  prendra   fin  avec  la  prochaine  session. 

Nos  collègues  des  sciences  naturelles  ont  fait  suivre  l'exposé  de 
chaque  leçon  de  conseils  donnés  à  l'aspirante,  et  chacun  doit  se  féli- 
citer de  cette  innovation.  Le  discernement  dans  le  choix  des  maté- 
riaux qu'il  faut  conserver  et  que  détermine  l'unité  du  sujet  à  traiter 
fut  l'objet  d'assez  nombreuses  recommandations  accompagnées  des 
précisions  que  réclamaient  les  circonstances.   Je   veux  aussi  signaler 
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ici  une  suggestion  présentée  à  maintes  reprises,  parce  qu'elle  souligne 
un  des  caractères  essentiels  de  renseignement  qu'anime  la  parole  du 
maître  ayant  devant  lui  ses  élèves  :  «  Toutes  les  fois  que  vous  faites 
appel  à  un  souvenir,  évoquez  non  pas  le  nom  seul,  traduction  verbale, 
longtemps  incomplète  pour  l'écolier,  de  la  connaissance,  mais  la  chose, 
le  fait  qui  sont  à  l'origine  du  souvenir  chez  vos  auditeurs.  S'agit-il 
d'un  rapprochement  avec  un  groupe  d'animaux  ou  de  plantes  étudiés 
antérieurement?  Ne  vous  contentez  pas  des  dénominations  sèches 
que  le  livre  emploierait  alors,  et  à  bon  droit.  Que  quelques  mots  fassent 
revoir  la  plante  ou  l'animal  que  vous  avez  montré  comme  type  du 
groupe  dont  il  y  a  lieu  de  faire  revivre  un  aspect  particulier.  Vous 
aurez  réalisé  ce  premier  bénéfice  immédiat  d'une  clarté  plus  vive 
projetée  sur  vos  explications  du  moment.  Vous  aurez,  par  surcroît, 
familiarisé  vos  élèves  avec  le  contenu  d'un  mot,  fréquemment  sévère 
et  rébarbatif,  que  n'ont  pas  toujours  suffisamment  introduit  dans  leur 
vocabulaire  d'indispensables  indications  étymologiques.  Et  vous 
aurez  efficacement  combattu  les  habitudes  du  verbalisme  de  l'écolier...  » 
En  fait,  dans  une  classe,  le  professeur  ne  manque  pas  de  se  servir 
de  telles  occasions  pour  donner  à  ses  élèves  un  rôle  actif  :  ce  sont 
eux  qui  décrivent,  dessinent,  revivent  l'observation  liée  à  l'enrichis- 
sement de  leur  langage  et  de  leur  savoir.  Les  conditions  dans  lesqviellcs 
sont  placés  les  candidats  sont  différentes.  Mais  il  n'est  jamais  trop 
tôt  pour  prendre  de  bonnes  habitudes,  et  il  faut  souhaiter  que  dès 
l'examen  soient  adoptées  toutes  les  pratiques  qui  rendent  plus  étroites 
les  analogies  entre  la  vraie  leçon  de  classe  et  la  leçon  d'examen, 
malgré  tout  un  peu  artificielle. 

Si  je  me  réjouis  d'assez  nombreuses  constatations  du  concours 
de  1921  c'est  que  justement  elles  m'ont  fait  apparaître  chez  la  plupart 
des  candidates  une  physionomie  professionnelle  plus  voisine  que  les 
dernières  années,  de  celle  des  jeunes  professeurs  que  j'ai  vus  dans 
mes  récentes  inspections  et  qui  se  classent  déjà  parmi  les  bons  pro- 
fesseurs :  les  étapes  à  franchir  désormais  pour  le  parfait  développe- 
ment des  aptitudes  pédagogiques  qui  nous  ont  été  révélées  semblent 
devoir  être  assez  brèves.  La  bonne  volonté  des  aspirantes  reçues  se 
double  presque  toujours  d'une  volonté  de  remplir  intelligemment 
une  tâche  que  rend  déjà  attrayante  l'étude  des  moyens  à  mettre 
en  œuvre.  Douées  de  facilités  inégales,  elles  poursuivent  avec  bonne 
grâce,  quelques-unes  avec  élan,  une  adaptation  au  métier  qui  les 
satisfasse  :  en  majorité,  j'en  suis  convaincu,  elles  s'attacheront  à 
un  travail  dont  elles  sont  toutes  disposées  à  apprécier  pleinement 
l'intérêt  ;  elles  vont  à  leurs  élèves  ouvertes,  confiantes,  joyeuses  à 
la   pensée   de   leur   être   utiles. 

Le  nouveau  régime  du  brevet  supérieur.  (Extraits  d'instruc- 
tions données  par  M.  l'Inspecteur  d'Académie  du  Morbihan  au 
écoles  normales  de  ce  département.) 
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L'examen  queues  élèves-maîtres  et  les  élèves-maîtresses  de  la 
première  année  auront  à  subir  comprend  : 

L'interrogation  en  psychologie  appliquée  à  l'éducation  ; 

L'interrogation  sur  l'histoire  de  l'antiquité,  l'histoire  de  l'Europe 
au  moyen  âge  et  la  géographie  physique  ; 

L'interrogation  sur  les  sciences  mathématiques  ; 

L'épreuve  de  sciences  physiques  et  naturelles,  portant  sur  le  pro- 
gramme de  première  année. 

Je  viens  vous  prier  de  vouloir  bien  préparer  sur  fiches,  en  vue  de 
cet  examen,  pour  chacune  des  trois  interrogations  prévues  et  pour 
l'épreuve  de  sciences,  des  questions  étudiées,  qui  permettront  de  réaliser 
la  double  condition  suivante  : 

Limiter  l'examen  au  programme  de  chaque  école  normale. 

Présenter  (autant  que  possible)  les  questions  sous  une  forme  suscep- 
tible de  mettre  en  jeu  l'individualité  de  l'élève. 

Il  y  aura  pour  chacun  des  quatre  points  de  l'examen,  autant  de 
fiches  que  d'élèves  de  première  année. 

Les  questions  ne  sauraient  reproduire,  en  la  même  forme,  celles 
qui  ont  été  étudiées  ;  mais  elles  seront  de  nature  analogue  et  fondées 
sur  les  études  et  travaux  du  cours. 

Elles  seront  formulées  de  telle  sorte  qu'elles  permettent  aux  exami- 
nateurs d'apprécier,  en  même  temps  que  la  réalité  et  la  qualité  des 
connaissances  acquises,  le  pouvoir  de  réflexion  et  le  degré  de  juge- 
ment des  élèves. 

Elles  s'inspireront,  comme  le  veulent  les  instructions,  de  la  préoc- 
cupation dominante  ci-après  : 

Viser  l'intérêt  pratique  que  tout  point  d'étude  doit  comporter 
(par  exemple  :  rapports  entre  la  question  d'histoire  ou  de  géologie 
proposée,  et  le  pays  breton  ou  la  région  ;  rapport  entre  la  question 
de  géométrie  et  les  mesures  ou  constructions  qu'elle  met  à  même 
de  réaliser  ;  rapport  entre  la  question  de  sciences  et  l'hygiène  ou 
l'économie  domestique),  etc. 

Elles  obligeront  l'élève  à  s'élever  au-dessus  des  données  ou  réahtés 
de  son  sujet,  jusqu'à  la  loi  à  en  déduire  (sciences),  jusqu'à  la  considé- 
ration à  en  tirer  (géographie),  jusqu'à  la  vue  d'ensemble  que  permettent 
ou  une  période  déterminée,  ou  des  institutions  en  formation  ou  des 
événements  de  même  ordre  (histoire). 

Enfin,  chaque  question  de  fond  sera  suivie,  sur  la  fiche,  d'une 
question  d'ordre  général  qui  mette  l'examinateur  à"  même  d'appré- 
cier le  savoir  d'ensemble  de  l'élève  '. 

Dans  les  conditions  qui  nous  sont  faites,  on  ne  saurait  songer  à 
inscrire  sur  une  même  fiche,  comme  il  eût  été  désirable,  une  question 
d'histoire   et   une  de   géographie,   une   question  de   physique,    une  de 


1.  Cette  question  a  été  fondée,   comme  la  première,   sur  des  expériences 
et  des  faits. 
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chimie  et  une  d'histoire  naturelle,  etc.  On  devra  donc  établir  des 
fiches  qui  se  rapportent,  les  unes  à  l'histoire,  les  autres  à  la  géographie; 
les  unes  à  la  physique,  les  autres  à  la  chimie,  ou  à  l'histoire  naturelle  ; 
les  unes  à  l'arithmétique,  les  autres  à  l'algèbre  ou  à  la  géométrie,  etc. 
Les  élèves  tireront  au  sort,  ce  qui  montrera  bien  aux  candidats 
de  l'avenir  qu'aucun  objet  d'enseignement  ne  peut  être  néghgé  par 
eux,   sans  risque  d'échec. 

Il  serait  bon  que,  sur  les  fiches,  la  question  d'ordre  général  pût 
s'appliquer,  pour  chacun  des  4  points  de  l'examen  à  la  matière  de 
ce  point  qui  n'est  pas  touché  dans  la  première  question.  Si  la  première 
question  porte  par  exemple  sur  l'histoire,  la  seconde  (celle  d'ordre 
général),  portera  de  préférence  sur  la  géographie  ;  si,  dans  l'épreuve 
de  sciences,  la  première  question  vise  exclusivement,  je  suppose, 
l'histoire  naturelle,  la  seconde  s'appliquera  à  la  physique  ou  à  la 
chimie,  ou  encore,  s'il  était  possible,  à  la  physique  et  à  la.  chimie 
liées  entre  elles. 

Examen  de  passage.  —  Dans  son  instruction  en  date  du  28  mai 
dernier,  relative  au  cas  des  élèves  pourvues  du  brevet  supérieur  à 
leur  entrée  à  l'école  normale,  M.  le  Ministre  observe  que  les  épreuves 
du  brevet  supérieur  ne  portent  que  sur  certaines  matières,  et  il  précise 
que  «  l'examen  de  passage  réglementaire  doit  porter  sur  toutes  les 
matières  étudiées  dans  l'année  ». 

Celles  de  ces  matières  que  le  brevet  supérieur  ne  consacre  pas  sont 
essentiellement,  si  je  ne  me  trompe,  la  littérature,  l'anglais,  et,  spé- 
cialement pour  les  garçons,  l'agriculture  théorique. 

Je  serais  d'avis  —  le  brevet  supérieur  ayant  comporté  seulement 
des  épreuves  orales  —  que  les  sujets  de  littérature,  d'anglais,  et  d'agri- 
culture fussent  arrêtés  dans  la  forme  de  compositions  écrites  dont 
je  verrais,  si  vous  le  voulez  bien,  les  copies  corrigées  et  notées. 

Pour  la  pédagogie  pratique,  le  dessin,  la  gymnastique,  la  musique, 
les  travaux  manuels  et  agricoles  (l'économie  domestique,  les  travaux 
ménagers  et  agricoles  des  jeunes  filles),  vous  donnerez  à  l'examen 
de  passage,  la  forme  qui  vous  paraîtra  le  mieux  convenir,  mais  de 
toute  façon,  chaque  matière  donnera  lieu,  pour  cet  examen,  à  une 
épreuve  et  à  une  note  spéciales. 

Professorat  ès  sciences  (nouveau  régime).  Extrait  d'un  rapport 
de   la  Commission   : 

Le  dessin  à  vue.  ■ —  Le  dessin  à  vue  ne  fournit  plus  d'épreuve  spéciale 
aux  examens  du  nouveau  régime  (2®  partie).  N'est-il  pas  à  craindre 
en  conséquence  que  les  candidats  négligent  désormais  cet  enseigne- 
tnent  qui  ne  leur  servira ,  plus,  au  moins  en  apparence,  à  enrichir 
le  total  de  leurs  points?  Il  convient  de  montrer  à  ces  candidats  utili- 
taires le  danger  de  leurs  calculs  erronés. 

La  correction  des  copies  dé  physique,  de  chimie,  d'histoire  naturelle, 
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pour  le  récent  examen,  a  montré  que  les  aspirants,  désinvolture  ou 
négligence,  se  complaisent  aux  dissertations  verbeuses  là  ou  des 
croquis  précis,  probants,  seraient  nécessaires  et  presque  suffisants. 
Mais  les  correcteurs  ne  se  laissent  pas  tromper  par  les  habiletés 
de  rédaction  qui  voilent  l'imprécision  par  l'éloquence  ;  ils  cherchent 
d'abord  les  dessins,  les  figures  ;  ils  les  dénombrent  même  ;  ils  les 
étudient  de  près  au  point  de  vue  de  l'exactitude,  de  la  clarté,  de  la 
mise  au  point  pédagogique,  de  l'élégance.  Telles  parties  du  sujet 
traité  sont  ou  devraient  être  des  pages  d'atlas,  le  texte  voisin  jouant 
le  rôle  de  simple  légende.  En  fait,  nombreuses  sont  les  copies  pour 
lesquelles  la  note  a  été  abaissée  de  1,  2,  3  et  4  points  en  raison  de 
l'insuffisance  des  dessins. 

Le  dessin  intervient,  à  l'écrit  et  à  l'oral,  non  seulement  pour  les 
sciences  expérimentales,  mais  encore  pour  les  mathématiques.  Le 
géomètre  mettra-t-il  sa  vanité  à  «  raisonner  juste  sur  des  figures 
fausses  »?  Qu'il  applique  tous  ses  efforts  de  logique  à  éviter  les  figures 
fausses,  c'est  son  premier  devoir,  mais  grande  serait  son  imprudence 
si,  candidat  ou  professeur,  il  négligeait  l'appui  que  lui  offre  le  dessin 
fertile  en  ressources.  Sur  une  copie,  avec  la  plume,  le  crayon,  ou  au 
tableau,  avec  des  craies  de  diverses  couleurs,  par  des  signes  conven- 
tionnels, traits  pleins  ou  pointillés,  ombres,  hachures...  on  peut  faire 
exprimer  à  un  dessin  tout  un  ensemble  de  données  ou  de  conditions. 
On  peut  ainsi  traduire  aux  yeux  tout  ou  partie  des  énoncés.  Dans 
bien  des  cas,  le  dessin  guide  la  solution  comme  une  carte  d'état- 
major  indique  la  route  à  suivre  d'un  point  de  départ  à  un  point  d'arrivée. 
Tracer  des  traits  variés  et  justes,  bien  expliquer  et  enrichir  le 
sens  et  les  intentions  de  ces  graphiques,  ce  n'est  pas  perdre  son  temps. 
C'est  déjà  préparer,  c'est  déjà  exposer  la  solution.  Ces  vérités  bien 
simples  restent  trop  souvent  méconnues  du  candidat  ou  du  profes- 
seur débutant  qui  néglige  ainsi  son  intérêt  ou  son  devoir. 

Note  de  la  Rédaction.  —  Les  remarques  qui  précèdent  s'appliquent 
par  analogie  à  bien  des  cas.  Il  n'est  pas  nécessaire,  par  exemple,  que 
l'écriture  et  l'orthographe  comportent  une  épreuve  spéciale  pour  tel 
ou  tel  concours  ;  il  n'est  pas  nécessaire  qu'elles  soient  sanctionnées 
par  une  note  spéciale. 

On  n'apprend  pas  à  dessiner,  on  "n'apprend  pas  à  écrire  lisiblement 
et  sans  faute  en  vue  d'un  exercice  à  faire  un  seul  jour  dans  sa  vie. 
Pour  la  correction  grammaticale,  la  clarté  des  écritures,  la  tenue 
correcte,  l'élocution  intelligible  et  expressive,  la  bonne  humeur, 
chacun  de  nous,  tous  les  jours,  est  jugé  avec  faveur  ou  avec  sévérité. 
Et  pour'  ne  parler  que  des  examens,  pour  toutes  ces  qualités  non 
cataloguées  dans  les  programmes,  en  fait  les  jurys  donnent  ou  refusent 
des  points  à  chacune  des  épreuves  qu'ils  ont  à  coter. 

Les  candidats  soucieux  de  leurs  intérêts  s'efforceront  de  ne  pas 
oublier  ces  vérités  évidentes. 


Chronique  de  l'enseignement 
primaire  en  France. 


Congrès  international  de  Calais.  —  Du  30  juillet  au  12  août  1921 
se  sont  réunis  à  Calais,  dans  le  collège  Sophie  Bcrthelot  des  éduca- 
teurs venus  de  Belgique,  du  Danemark,  d'Espagne,  de  France, 
d'Angleterre,  Ecosse  et  Irlande,  de  Hollande,  des  Indes  Britanniques, 
de  Suède,  de  Suisse,  de  Tchéco-Slovaquie  et  de  Yougo-Slavie. 

Les  théories  pédagogiques  les  plus  nouvelles  y  ont  été  exposées 
et  discutées,  dans  le  dessein  de  rechercher  comment  elles  pourraient 
entrer  dans  la  pratique.  Une  exposition  de  travaux  d'élèyes  était 
ouverte  dans  une  salle  voisine  de  la  salle  du  Congrès.  Les  congres- 
sistes purent,  en  outre,  visiter  l'École  primaire  supérieure  de  Calais, 
le  collège  Mariette  de  Boulogne-sur-Mer  et  les  écoles  —  encore  sous 
baraquements  —  de  la  ville   de  Bailleul. 

La  place  nous  fait  défaut  pour  donner  un  compte  rendu  complet 
des  travaux  du  congrès.  Ce  compte  rendu  paraîtra  dans  le  Bulletin 
international  de  l'enseignement  secondaire,  sous  la  signature  de 
M.  Beltette,  professeur  au  lycée  de  Tourcoing,  qui  fut  l'un  des  orga- 
nisateurs de  cette  réunion.  Mais  nos  lecteurs  nous  sauront  gré  de  repro- 
duire ci-dessous  le  spirituel  discours  prononcé  à  la  séance  d'ouverture 
par  M.  Cloudesley  Brereton,  inspecteur  général  du  London  Country 
Council.  Ce  discours,  qui  indique  le  programme  du  congrès,  en  montre 
par  lui-même  toute  la  portée. 

Monsieur  le  Recteur, 
Monsieur  le  Maire  de  Calais, 
Mesdames  et  Messieurs. 

«  Comme  délégué  de  mes  compatriotes  de  la  section  anglaise  des 
congressistes  j'accepte  en  leur  nom  avec  une  gratitude  profonde  la 
bienvenue  chaleureuse  que  leur  a  offerte  le  représentant  spirituel 
de  cette  région.  Monsieur  le  Recteur  de  l'Université  de  Lille,  et  qu'ap- 
puiera sans  doute  (puisque  son  nom  paraît  sur  le  programme)  le 
représentant  temporel.  Monsieur  le  maire  de  la  ville  de  Calais. 

«  Il  me  semble  que  les  organisateurs  de  ce  congrès  ont  fait  un  choix 
exceptionnellement  heureux  en  jetant  leur  dévolu  sur  cette  ville  si 
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pleine  de  souvenirs  historiques,  autrefois  lieu  de  passage  des  invasions 
belliqueuses  venant  d'Angleterre,  lieu  de  passage  aujourd'hui  d'une 
invasion  purement  pacifique,  et  qui  ne  sera,  je  l'espère,  que  la  première 
d'une  longue  série  dans  la  paix  qui  devrait  régner  désormais  inviolable 
entre  les  deux  pays.  Calais  qui  a  été  dans  le  passé  une  place  forte 
sera   à   l'avenir  une   nouvelle   place   de   la  Concorde. 

«  Mesdames  et  Messieurs,  si  pendant  quelque  temps  Calais  a  été 
une  colonie  anglaise,  vous  avez  pris  dans  ces  dernières  années  une 
revanche  éclatante  et  tout  à  fait  à  la  française.  Car  vous  avez  fondé 
chez  nous,  non  pas  sur  la  côte,  mais  à  Londres,  au  centre  même  de 
notre  pays,  une  colonie  intellectuelle  et  sous  les  auspices  de  votre 
Université  régionale,  l'Université  de  Lille.  L'Institut  français  du 
Royaume  Uni,  pour  lui  donner  son  nom  propre,  est  un  enfant  élevé 
par  les  soins  de  votre  admirable  recteur,  et  à  l'instar  des  enfants 
sagement  élevés  il  fait  déjà  beaucoup  d'honneur  à  son  Mentor.  Si  le 
cœur  de  votre  pays  s'appelle  l'île  de  France,  cette  petite  enclave 
française  au  beau  milieu  d'Angleterre  peut  s'enorgueillir  du  titre 
de  la  France  de  Lille. 

«  C'est  précisément  à  cause  de  cette  fondation  que  je  constate  avec 
tant  de  plaisir  la  présence  ici  aujourd'hui  de  M.  Lyon,  qui  pen- 
dant le  long  et  pénible  blocus  de  Lille  a  montré  un  courage  civique 
comparable  à  celui  de  vos  vaillants  bourgeois  au  xvi^  siècle.  Mais 
il  y  en  a  d'autres  raisons  encore.  En  M.  Lyon  nous  saluons  le 
représentant  attitré  de  votre  enseignement  national  qui  fait  —  et 
avec  justice  —  la  gloire  de  la  IIF  République.  Ayant  vu  de  près 
vos  écoles,  puisqu'à  l'âge  un  peu  mûr  de  trente  ans  j'ai  occupé  un  banc 
de  lycéen  dans  un  de  vos  grands  établissements  secondaires  de  Paris, 
je  suis  à  même  de  parler  en  connaissance  de  cause,  et  sans  entrer 
dans  les  détails,  je  peux  dire  que  sous  la  rubrique  intellectuelle  et 
esthétique  de  l'institution,  vous  avez  un  corps  enseignant,  surtout 
dans  vos  écoles  secondaires,  qui  n'a  pas  de  rival  dans  le  monde.  Je 
pourrais  également  discuter  sans  tarir  sur  la  vie  intense  de  vos  Uni- 
versités régionales,  sur  le  dévouement  de  vos  instituteurs,  sur  votre 
admirable  enseignement  de  la  langue  maternelle  ou  des  mathématiques 
ou  de  la  philosophie,  fin  fruit  de  cet  esprit  de  logique  et  de  bon  sens, 
qui  protège  votre  nation  contre  les  charlatans  de  la  politique  ou  de 
la  pensée. 

ce  Mais  si  toutes  les  nations  peuvent  se  mettre  avec  avantage  pour 
certaines  choses  à  l'école  de  la  France,  nous  croyons,  nous  autres 
Anglais,  que  nous  sommes  aussi  à  même  d'apporter  des  contributions 
au  bien  commun  :  nous  allons  vous  en  offrir  ici  quelques  échantillons. 
Quelques-unes  sont  des  produits  domestiques,  d'autres  de  provenance 
primitivement  étrangère,  mais  toutes  ont  été  éprouvées  et  mises  en 
pratique  chez  nous,  et  même  en  plusieurs  cas  chez  vous  jusqu'à  un 
certain  degré.  Je  vais  donc  en  faire  ici  une  revue  rapide,  sans  suivre 
toutefois  l'ordre  exact  du  programme. 
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«  Et  d'abord  les  idées  générales  !  M',  le  major  Huber  Guest  trai- 
tera le  sujet  de  l'éducation  créatrice,  de  l'éducation  qui  libère  les 
facultés  innées  de  l'enfant,  au  lieu  de  le  mettre  dans  des  fers  intel- 
lectuels à  perpétuité.  Le  même  sujet  sera  abordé  du  point  de  vue 
des  travaux  manuels  dans  le  sens  artistique  du  mot  par  M.  Wilson 
président  de  la  Société  des  artistes-décorateurs  et  interprète  fidèle 
de  ces  doctrines  de  William  Morris  qui  ont  fait  le  tour  du  monde. 
M.  Craddock  parlera  de  l'école  autonome,  pépinière  du  caractère, 
sujet  qui  passionne  tout  Anglais,  qui  dans  son  cœur  croit  au  «  home 
rule  »  !  pour  tous,  même  pour  les  Irlandais  !  Une  thèse  analogue, 
l'abolition  de  l'autorité,  sera  exposée  par  M.  A.  S.  Neill,  tandis  que 
la  secrétaire  de  l'Union  Nationale  des  parents  vous  expliquera 
les  expériences  intéressantes  qu'a  faites  l'Union  pour  augmenter 
l'élément  littéraire  et  humanistique  dans  le  programme  des  écoles 
primaires.  J'ajouterai  seulement  que  l'idée  d'associer  les  parents 
avec  l'école  gagne  toujours  du  terrain  chez  nous. 

«  Je  laisse  de  côté  les  contributions  de  vos  compatriotes 
M.  le  docteur  Perrière  et  M.  Loiseau  qui  sont  connus  de  vous 
en  disant  qu'ils  s'inspirent  en  partie  de  l'étranger  comme  tous  les 
vrais  internationalistes,  de  même  que  notre  compatriote  M.  Ensor 
qui  parlera  des  écoles  de  demain. 

«  Les  idées  de  M™^  Montessori  ont  pris  un  essor  considérable  chez 
nous  ces  derniers  temps.  Nous  sommes  tous  des  Montessoriens  aujour- 
d'hui, plus  ou  moins  fidèles,  je  dois  ajouter.  Ce  sujet  sera  traité  du 
point  de  vue  anglais  par  un  exégète  de  rare  compétence,  M.  Claremont. 

«  Deux  conférences  sur  l'analyse  psychique,  étude  périlleuse  mais 
fascinatrice,  seront  données  par  M.  J.  Young,  élève  de  son  homonyme 
de  Zurich.  A  cette  science  plutôt  qualitative  de  l'esprit  se  joint  cette 
autre  nouvelle  science  plutôt  quantitative  avec  laquelle  le  nom  de 
votre  illustre  compatriote  Binet  sera  toujours  associé.  C'est  Miss  Wal- 
ters  qui  va  vous  expliquer  la  portée  considérable  de  cette  dernière 
science   d'hier. 

«  Et  finalement  l'emploi  de  l'élément  dranaatique  en  éducation  et 
du  drame  en  particulier  doit  rencontrer  dans  votre  pays,  amateurs 
de  la  parole  et  foyer  par  excellence  de  l'art  du  théâtre,  un  accueil 
tout  à  fait  sympathique.  Ce  nntouvement  tendant  à  réhabiliter  le  pres- 
tige du  dramatiq\ie  dans  nos  écoles  prendra  à  mon  avis  une  extension 
formidable  dans  un  avenir  prochain.  C'est  pourquoi  il  me  semble 
que  la  conférence  de  Miss  Pagan  là-dessus  méritera  de  votre  part 
une  attention  toute  spéciale.  Si  je  tentais  de  résumer  dans  une  phrase 
tous  les  sujets  que  je  viens  de  passe?  en  revue,  je  dirais  que  c'est 
aux  problèmes  de  l'éducation  de  l'enfant  et  de  l'adolescent  que  ce 
congrès  va  probablement  consacrer  la  plupart  de  son  attention,  et 
que  de  ce  côté  nous  espérons  que  quelques-uns  des  renseignements 
que  nous  vous  apportons  vous  paraîtront  non  seulement  intéressants 
mais  aussi  réalisables. 
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«  Mais  à  bon  entendeur  salut,  et  après  avoir  écouté  toutes  nos  dépo- 
sitions gardez-vous  bien  de  croire  comme  feu  Demolins  que  toutes 
les  écoles  anglaises  sont  des  paradis  en  plein  air,  ou  comme  Hugues 
Le  Roux  que  chaque  enfant  anglais  grimpe  sur  un  arbre  pour  faire 
à  sa  guise  son  devoir  de  demain.  Nous  ne  sommes  pas  si  près  des 
anges  —  ou  des  singes,  dirai-je  !  —  que  cela. 

«  Nos  conférenciers  sont,  en  effet,  des  pionniers  pour  la  plupart, 
et  qui  sait  si  quelques-unes  de  leurs  doctrines  n'auront  pas  à  la  longue 
plus  de  succès  dans  les  écoles  à  l'étranger  que  chez  eux,  ce  qui  a  été 
le  sort  de  celles  de  Rousseau  sur  l'éducation?  Certes,  celles-ci  ne  sont 
pas  sans  honneur  en  France  niais  elles  sont  plus  en  vogue  en  Angle- 
terre,   et  leur  influence  en  Amérique  est  immense. 

«  Mesdames  et  Messieurs,  ceux  parmi  nous  qui  connaissent  la 
France  savent  qu'elle  est  en  quelque  sorte  le  marché  intellectuel  de 
l'Europe  dont  le  comptoir  central  se  trouve  à  Paris.  Pour  le  mettre 
en  épigramme,  on  dirait  que  ce  que  la  France  pense  aujourd'hui, 
l'Europe  le  pensera  demain.  Vous  êtes  en  effet  les  libre-échangistes 
de  la  pensée  humaine  et  c'est  pourquoi  nous  étalons  avec  tant  dç 
confiance  dans  ce  yieij  entrepôt  de  Calais  nos  marchandises  intellec- 
tuelles, sachant  bien  que  tout  commerce  portant  sur  elles  sera  à  notre 
avantage  réciproque  -^  même  à  l'avantage  de  tout  un  continent. 
De  ce  point  de  vue  on  pourrait  peut-être  nous  regarder  comme  les 
vrais  internationalistes  —  voire  une  ligue  des  nations.  Mais  si  ce 
titre  vous  paraît  excessif,  il  n'est  pas  cependant  à  nier  que  nous 
représentions  au  moins  une  ligue  des  Notions,  car  la  cargaison  d'idées 
que  nous  avons  apportées  est  certainement  on  ne  peut  plus  diverse  ! 

«  Mesdames  et  Messieurs,  si  la  France  est  libre-échangiste  en  ce 
qui  concerne  la  pensée  humaine,  elle  est  néanmoins  protectionniste,  pro- 
tectionniste à  outrance,  ultra-protectionniste  et  de  tout  temps  si  vous 
voulez.  C'est  là  même  le  fondement  de  toute  sa  science  politique 
et  sociale.  Et  l'explication  en  est  bien  simple.  La  France  est  protec- 
tionniste de  ces  vieilles  idées  de  liberté,  de  justice,  de  fraternité, 
jusqu'à  verser  son  sang  pour  elles.  C'est  au  moins  ce  qu'elle  a  prouvé 
sans  contradiction  dans  une  des  guerres  les  plus  terribles  que  le  monde 
ait  jamais  vues. 

«  C'est  donc  dans  ce  but  de  faire  circuler  plus  librement  dans  le 
inonde  les  saines  idées  que  nous  prêchons,  et  pour  protéger  mieux 
dans  le  monde  les  saintes  idées  que  vous  avez  défendues,  que  des 
congrès,  tel  que  le  nôtre,  trouvent  leur  justification  et  leur  véritable 
raison  d'être.  » 

Le  nouveau  régime  des  promenades  a  l'école  normale  de 
Digne  (Extrait  d'un  rapport  de  madame  la  Directrice).  —  Dans  l'esprit 
des  instructions  du  30  septembre  1920,  des  statuts  ont  été  établis 
par  la  directrice,  et  discutés  au  Conseil  des  Professeurs,  pour  insti- 
tuer un  régime  des   sorties  plus  libéral,  dans  les  limites  d'un  règle- 
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ment  ^  qui  permettrait  cependant  d'exercer  une  surveillance  sur  les 
élèves,  tout  en  transmettant  aux  chefs  de  groupes,  choisis  par  elles,  une 
part  de  la  responsabilité  qui  incombait  auparavant  aux  professeurs. 

Cette  expérience,  accueillie  avec  sympathie  par  les  uns,  avec  méfiance 
par   les   autres,    n'a  donné,   jusqu'à   présent,    que   de   bons   résultats. 

Aidée  par  M.  l'Inspecteur  d'académie,  j'ai  essayé  de  donner  aux 
élèves  le  sens  de  leurs  responsabilités  et  de  leur  faire  comprendre  le 
prix  de  la  confiance  que  nous  mettions  en  elles.  Elles  sont  averties, 
d'ailleurs,  que  nous  appliquerions  avec  sévérité,  les  sanctions,  si  elles 
ne  respectaient  pas  loyalement  leurs  engagements. 

En  même  temps  qu'un  moyen  d'éducation  morale,  les  sorties  libres 
ont  donnée  à  l'Ecole  normale  une  vie  plus  large,  plus  joyeuse.  Elles 
ont  eu  encore  d'autres  avantages  : 

Elles  ont  permis  de  grouper  les  élèves  suivant  leur  goût  pour  la 
marche  et  leur  résistance  physique.  Les  mieux  entraînées  ont  pu 
faire  de  longues  excursions  dans  ce  pays  si  admirablement  varié  et 
coloré  qu'est  la  Haute-Provence.  Les  plus  faibles  n'ont  plus  été  obligées 
de  faire  des  promenades  qui  dépassaient  souvent  leurs  forces.  D'autres 
élèves  se  sont  groupées  désirant  faire  ensemble  de  l'aquarelle  ou  de 
la  photographie. 

Les  incidents  de  promenade  indiqués  par  la  secrétaire  sur  le  carnet 
du  groupe  sont  insignifiants,  ils  se  bornent  à  des  rencontres  de  corres- 
pondants. Les  petites  sociétés  formées  par  les  élèves  et  modifiées 
par  le  départ  de  la  troisième  année,  seront  reconstituées  à  la  rentrée 
avec  de  nouveaux  éléments. 

Malgré  certaines  prédictions  pessimistes,  aucune  faute  grave  n'a  été 
connue.  Nos  observations,  au  départ  ou  à  l'arrivée  des  élèves,  se 
sont  bornées  à  des  conseils  sur  la  toilette  et  la  tenue  que  nous  voulions 
irréprochables,  sachant  que  l'opinion  publique,  d'une  extrême  indul- 
gence pour  les  jeunes  gens,  est  très  sévère  pour  les  jeunes  filles.  Les 
jours  de  fêtes  nationales  ou  locales,  l'ancien  régime  a  été  rétabli  ; 
les  élèves  sont  sorties   sous  la  conduite  d'un  professeur.  * 

Il  est  très  possible  que  des  écarts  de  conduite  se  produisent  dans 
l'avenir.  Ils  seront  rares  certainemnet,  et  cette  crainte  ne  peut  suffire, 
à  mon  avis,  pour  enlever  à  95  jeunes  filles  la  joie  des  promenades 
libres  et  presque  familiales,  si  différentes  du  triste  défilé  scolaire  en 
rangs  monotones. 

J'ai  été  surprise  de  voir,  avec  quelle  facilité,  cette  réforme  que  l'on 
considérait  comme  une  révolution,  est  entrée  dans  la  vie  courante 
de  l'Ecole.  L'expérience  a  donc  été  faite  à  Digne  dans  de  bonnes  con- 
ditions ;  la  petite  ville,  où  il  n'y  a  ni  soldats  ni  étudiants  est  d'une 
grande  sécurité.  Cela  ne  veut  pas  dire  que  notre  essai  puisse  être 
transposé  ailleurs  sans  danger.  C'est  une  question  d'adaptation  au 
miheu  scolaire  et  au  milieu  local. 


1.  Vojr  ci-dessous  ce  règlement. 
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Statuts  pour  l'organisation  des  promenades 
et  de  la  surveillance. 

Article  premier.  —  Les  élèves  sortent  par  groupes  de  douze 
avec  l'autorisation  de  leur  famille. 

Art.  II.  —  Ces  groupes  sont  librement  constitués.  Ils  doivent  com- 
prendre des  élèves  des  trois  promotions.  Ils  sont  approuvés  ou  modi- 
fiés par  le  Conseil  des  professeurs.  Les  institutrices  intérimaires  sont 
invitées  à  se  joindre  le  plus  souvent  possible  à  leurs  compagnes. 

Art.  III.  —  Les  sorties  de  chaque  groupe  se  font  sous  la  respon- 
sabilité de  trois  élèves  élues  dans  chaque  groupe  par  leurs  compagnes. 

Ce  sont  :  la  présidente,  la  vice-présidente,  la  secrétaire. 

Art.  IV.  —  Un  registre  des  sorties  est  tenu  par  la  secrétaire.  Il 
doit  être  visé  chaque,  semaine  par  le  professeur  de  surveillance. 

Il  doit  contenir  : 

a]  L'itinéraire  de  la  promenade  soumis  préalablement  à  un  profes- 
seur ^  ; 

h)  L'indication  de  la  durée  de  la  promenade  qui  commence  obli- 
gatoirement à  une  heure  et  demie  et  peut  se  prolonger  jusqu'à  quatre 
heures  et  demie.  Elle  devra  durer  au  moins  une  heure  et  demie  l'hiver, 
deux  heures  l'été,  sauf  en  cas  de  mauvais  temps. 

Les  élèves  sont  autorisées  à  faire  leurs  achats  en  ville  le  l^r  jeudi 
de  chaque  mois; 

c)   Les  incidents  de  la  promenade,  s'il  y  a  lieu. 

A  quatre  heures  et  demie,  la  surveillante  générale  porte  le  cahier 
des  promenades  au  professeur  de  surveillance,  qui  exerce  un  contrôle 
et  s'assure  que  toutes  les  élèves  sont  rentrées. 

Art.  V.  —  Pendant  les  promenades,  il  est  interdit  aux  élèves  : 

a]  D'entrer  dans  un  magasin  ou  établissement  public  quel  qu'il 
soit  ; 

h)   De  mettre  des  lettres,  journaux,  paquets  à  la  poste  ; 

c)  De  quitter  le  groupe  pour  aller  avec  des  personnes  étrangères 
à  l'école.  Toutefois,  elles  pourront  saluer  leurs  correspondants,  si  elles 
les  rencontrent,  à  conditions  de  rejoindre  immédiatement  leurs  com- 
pagnes. 

Art.  VI.  —  Les  élèves  prennent  l'engagement  d'honneur  de  res- 
pecter ce  règlement  et  d'obéir  au  Comité  qui  est  chargé  d'en  assurer 
l'exécution. 

Art.  vil  —  Pendant  les  promenades,  elles  doivent  observer  les 
règles  de  la  bonne  tenue,  de  la  politesse,  de  la  réserve  qui  s'imposent 
à  des  jeunes  iîlles,  et  d'autant  plus  stricteinent  qu'elles  sortent  sans 
être  accompagnées. 

Art.  VIII.  —  Toute  infraction  au  règlement  doit  être  signalée 
sur  le  registre  du  groupe.  Suivant  la  gravité,  elle  entraîne  : 


1.  Il  serait  bon  d'ajouter  :  et  à  la^  directrice. 
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a)  L'exclusion  du  groupe  ;  l'élève  exclue  sortira  avec  un  autre  groupe 
et  sera  placée  sous  la  surveillance  particulière  de  la  présidente  de  ce 
groupe  ; 

h)  La  réprimande  du  Conseil  des  professeurs,  de  M.  l'Inspecteur 
d'académie  ; 

c)   L'exclusion  temporaire  ou  définitive. 

Les  peines  seront  d'autant  plus  rigoureuses  qu'une  plus  grande 
confiance  est  faite  aux  élèves.  Toutes  ces  sanctions  sont  notifiées 
avix  familles. 

Art.  IX.  —  Chaque  groupe  choisira  un  nom  par  lequel  il  sera 
désigné.  Il  peut  acheter  des  livres,  des  journaux,  des  revues  sur  les 
conseils  de  la  directrice  et  des  professeurs. 

Instructions  d'un  Inspecteur  au  personnel  d'une  circon- 
scription URBAINE.  (Communiqué  par  M.  Ab  der  Halden,  inspecteur 
primaire  de  la  Seine).  —  J'ai  attendu  la  fin  de  l'année  scolaire  pour 
faire  part  à  l'ensemble  du  personnel  placé  sous  ma  direction  des 
quelques  remarques  essentielles  qui  se  dégagent  de  mes  visites.  Main- 
tenant que  j'ai  vu  plus  de  trois  cents  maîtres,  je  crois  le  moment 
venu  de  vous  les  communiquer,  afin  que  dès  la  rentrée  vous  puissiez 
vous  en  inspirer  dans  votre  enseignement.  Je  suis  persuadé,  d'après 
ce  que  j'ai  constaté  presque  partout,  que  je  trouverai  chez  tous 
mes  collaborateurs  la  bonne  volonté  intelligente  et  avertie  sans  laquelle 
les  circulaires  restent  lettre  morte.  J'espère  que  vous  voudrez  bien 
dans  les  lignes  qui  suivent  rechercher  plus  encore  l'esprit  que  la  lettre, 
et  que  vous  essayerez  de  bonne  foi  et  en  conscience  de  trouver  avec 
moi  les  moyens  de  rendre  votre  enseignement  toujours  plus  efficace 
et  mieux  adapté  au  milieu  dans  lequel  nous  travaillons. 

Je  n'ai  d'ailleurs  qu'à  suivre  la  voie  tracée  par  mes  prédécesseurs, 
en  m' efforçant  de  rétablir  leur  œuvre  telle  qu'elle  était  avant  la  tour- 
mente que  nous  avons  traversée  et  dont  l'École  reste  meurtrie. 


I.  —  Généralités. 

L'École  est  V unité  pédagogique.  —  Alors  que  dans  certains  dépar- 
tements les  écoles  à  une  classe  sont  les  plus  nombreuses,  nous  nous 
trouvons  ici  eu  présence  de  grands  établissements  urbains,  où  travaillent 
en  général  de  sept  à  dix  maîtres  différents.  L'unité  n'est  pas  ici  la  classe, 
mais  l'école.  Les  enfants  passent  entre  les  mains  d'un  certain  nombre 
d'instituteurs  au  cours  de  leur  scolarité.  Trop  souvent,  en  banlieue, 
le  personnel  change  même  pendant  l'année  scolaire.  Il  importe  donc 
que  les  efforts  de  tous  soient  coordonnés.  C'est  le  rôle  capital  du 
directeur,  assisté  du  Conseil  des  maîtres,  où  les  idées  s'échangent,  où 
les  points  de  vue  se  rapprochent.  Le  directeur,  fort  de  l'autorité  que 
lui  donnent  son  expérience  et  sa  valeur  personnelle,  peut  et  doit  assurer 
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le  mbilleur  rendement  du  travail  commun.  En  matiôre.d'onscignomcnt, 
l'ordre  dispersé  est  rarement  efficace.  Les  indications  qui  suivent  ont 
pour  but  de  conjuguer  les  efforts. 

Organisation  pédagogique.  —  La  première  condition  de  cette  coor- 
dination c'est  une  organisation  pédagogique  judicieuse.  Cette  orga- 
nisation se  manifeste  par  l'emploi  du  temps,  la  répartition  annuelle 
et  la  répartition  mensuelle. 

Emploi  du  temps.  —  Il  doit  être  rédigé  avec  soin,  en  tenant  compte 
des  instructions  officielles,  des  conditions  locales  et  de  la  force  des 
élèves.  Il  m'appartient  de  l'approuver.  Toutes  modifications  aux 
emplois  du  temps  en  vigueur  doivent  m'être  adressées  avec  un  bref 
rapport  sur  les  raisons  qui  motivent  un  changement. 

Il  ne  suffit  pas  que  l'emploi  du  temps  soit  affiché  dans  les  classes. 
Il  doit  être  suivi,  même  s'il  présente  un  caractère  provisoire.  Dans 
le  cas  où  des  modifications  sembleraient  nécessaires,  ces  modifications 
peuvent  être  expérimentées.  Mais  elles  doivent  être  indiquées  sur  le 
tableau  affiché,   et  m'être  soumises  avant  de  devenir  définitives. 

Répartition  annuelle.  —  Je  rappelle  que  les  instructions  de  1887  n'ont 
pas  été  abrogées.  Il  y  a  donc  lieu  de  s'y  référer.  Mais  encore  faut-il 
les  interpréter,  et  éviter  de  refaire  absolument  la  même  chose  dans 
deux  ou  trois  classes  successives.  L'enseignement  concentrique  n'a 
de  sens  que  si  l'on  fait  la  part  :  1°  de  la  révision  rapide  de  ce  qui  a  été 
vu  précédemment  ;  2°  des  notions  nouvelles  k  acquérir,  ou  de  la  nou- 
velle manière  d'envisager  ce  qu'on  savait  déjà.  On  a  dit  que  la  répé- 
tition est  l'âme  de  l'enseignement.  Mais  cette  répétition  ne  doit  pas 
aller  jusqu'au  dégoût,  et  il  faut  nettenent  déterminer  avant  le  com- 
mencement de  l'année  scolaire  ce  qu'on  enseignera  de  nouveau  et  ce 
que  l'on  reverra  de  connu. 

Répartition  mensuelle.  —  Ici  le  travail  incombe  surtout  au  maître 
de  chaque  classe,  qui  travaillera  d'accord  avec  le  directeur.  Il  y  aurait 
avantage  à  s'inspirer  des  idées  suivantes  :  Passer  rapidement  sur  ce 
qui  est  vraiment  acquis  ;  insister  sur  les  notions  nouvelles  ;  ordonner 
son  travail  de  manière  à  faire  à  toutes  les  parties  du  programme  la 
place  qui  leur  revient  ;  par  exemple  ne  pas  passer  deux  mois  en  his- 
toire sur  les  origines,  en  géographie  sur  la  nomenclature,  en  composi- 
tion française  sur  la  description  si  passionnante  d'un  porteplume  ; 
voir  tout  ce  que  l'on  doit  voir  dans  l'année,  et  réserver  le  temps  néces- 
saire pour  les  révisions  indispensables. 

Préparation  de  la  classe.  —  Nous  n'avons  encore  parlé  que  des  travaux 
préliminaires.  Savoir  ce  qu'on  doit  enseigner,  de  combien  de  temps 
l'on  dispose,  à  quelle  époque  de  l'année  on  doit  en  être  à  tel  point, 
c'est  indispensable.  Mais  ce  n'est  encore  que  la  détorininalion  d'un 
cadre  général  qu'il  importe  de  remplir.  Pour  cela,  il, faut  penser  à  la 
préparation  quotidienne  de  la  classe.  Ici,  les  méthodes  diffèrent  selon 
les  instituteurs. 

Il  en  est  qui  se  bornent  à  un  journal  de  classe  plus  ou  ntoins  som- 
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maire.  D'autres  .accomplissent  chaque  années  un  véritable  travail  de 
bénédictins  —  qui  les  empêche  de  se  cultiver.  La  vérité  me  semble 
entre  les  deux.  Mais  avant  de  déterminer  comment  on  peut  le  plus 
utilement  préparer  sa  classe  avec  le  minimum  d'efforts  infructueux, 
cherchons  à  déterminer  quelles  sont  les  conditions  que  doit  rempHr 
une  bonne  préparation. 

Elle  doit  être  à  mon  sens  :  claire-complète-renseignée-vivante-et 
portative. 

Elle  doit  être  claire,  c'est  à-dire  délimiter  nettement  l'objet  de  chaque 
leçon,  le  plan  à  suivre,  les  notions  à  acquérir. 

Elle  doit  être  complète,  c'est-à-dire  renfermer  non  seulement  la 
matière  de  la  leçon,  mais  encore  l'indication  des  questions,  applica- 
tions,  exercices,   etc. 

Elle  doit  être  renseignée,  c'est-à-dire  connaître  l'état  de  la  question 
et  ne  pas  se  borner  par  exemple,  comme  je  l'ai  vu  ailleurs,  à  donner 
sur  la  fabrication  du  papier  les  renseignements  contenus  dans  un 
ouvrage  vieux  de  cinquante  ans. 

Elle  doit  être  i^ii^ante,  c'est-à-dire  transformable  d'année  en  année 
si  besoin  est,  comme  le  couteau  de  Jeannot  dont  on  changeait  le 
manche  et  la  lame,  et  qui  restait  le  couteau  de  Jeannot. 

Enfin,  elle  doit  être  portative,  afin  que  le  maître  n'hésite  pas  à  la 
mettre  dans  sa  poche  pour  la  modifier  chez  lui  quand  il  y  a  lieu. 
Combien  de  vieux  et  gros  cahiers  couverts  d'une  vénérable  poussière 
avons-nous  vus  dans  les  placards  des  bureaux....  Ils  me  font  penser 
à  de  vieux  bateaux  qui  ne  peuvent  plus  sortir  du  port  où  ils  achèvent 
de  pourrir. 

Comment  ne  pas  préparer  sa  classe.  —  Continuer  un  cahier  ne  i>arietur, 
ce  n'est  donc  pas  préparer  sa  classe. 

Indiquer  la  référence  à  une  page  d'un  livre,  si  bien  fait  soit-il,  ce 
n'est  pas  davantage  une  préparation. 

Je  dirai  la  même  chose  de  la  référence  à  un  journal  pédagogique. 
Ces  journaux  sont  utiles.  Ils  fournissent  des  matériaux  abondants 
et  variés.  Mais  leur  «  complet  tout  fait  »  ne  va  pas  à  toutes  les  tailles, 
et  on  ne  saurait  faire  la  même  leçon  dans  une  grande  ville,  dans  un 
port  de  pêche,  dans  un  hameau  des  Alpes  ou  dans  une  petite  école 
qui  se  blottit  aux  confins  du  désert. 

Comment  préparer  sa  classe.  —  Tous  les  travailleurs  de  l'esprit 
ont  adopté  le  procédé  commode  des  fiches.  Il  y  a  lieu  de  faire  une  ou 
plusieurs  fiches  par  leçon  et  par  cours,  en  y  notant  non  seulement 
le  plan  de  la  leçon,  mais  encore  les  exercices,  références  à  des  lectures, 
en  y  intercalant  le  croquis,  les  citations,  les  textes  intéressants,  etc. 

Ces  fiches  sont  classées  dans  des  séries  de  dossiers,  par  cours,  par 
matière,  et  constituent  le  fond  de  la  préparation.  Il  me  suffit,  la  veille 
de  ma  classe,  de  noter  sur  mon  Journal  les  titres  des  leçons,  et  de 
constituer  le  dossier  journalier,  qui  comprendra  toutes  les  fiches 
nécessaires.  Ces  fiches,  je  les  revois  avant  de  les  emporter.  Comme 


C  H  ROSI  QUE  DE  L'ENSEIGNEMENT  PRIMAIRE  EN  FRANCE      301 

j'ai  pris  soin,  au  fur  et  à  mesure  que  ma  culture  s'étend,  que  mon 
expérience  se  complète,  que  les  événements  marchent,  de  noter  sur 
chacune  d'elles  les  modifications  à  apporter,  mon  fichier  est  toujours 
au  courant.  S'il  ne  l'est  pas  pour  une  raison  quelconque,  je  profite 
de  l'occasion  pour  refaire  ou  pour  corriger  cette  leçon.  Je  remplace 
au  besoin  la   fiche  périmée  par  une  nouvelle. 

C'est  un  travail  de  longue  haleine,  mais  on  peut  le  répartir  sur  plu- 
sieurs années,  et  se  constituer  ainsi  un  fonds  maniable,  facile  à  tenir 
au  courant,  et  qui  sert  pendant  toute  la  carrière.  11  y  a  plusieurs 
années  déjà,  j'ai  consacré  à  cette  préparation  un  chapitre  des  Propos 
de  M.  Boneuil,  p.  46,  où  je  développais  les  idées  que  je  me  borne  ici 
à  résumer. 

Voici  un  exemple  qui  permet  de  saisir  toute  la  simplicité  du  système 
et  de  se  rendre  compte  de  sa  souplesse. 

J'ai  à  faire  en  instruction  civique  une  leçon  sur  le  vote,  au  Cour 
moyen,  ou  au  Cour  supérieur.  Ferai-je  la  leçon  telle  que  je  l'aurais, 
faite  en  1900?  Deux  faits  importants  sont  survenus  depuis  lors.  D'une 
part,  la  représentation  des  minorités  est  devemae  légale  en  France 
par  l'application  de  la  représentation  proportionnelle,  qui  a  remplacé 
le  vote  brutalement  majoritaire.  Sans  entrer  dans  le  détail  des  systèmes 
compliqués,  on  peut  faire  comprendre  aux  enfants,  le  principe  et  la 
justice  de  cette  réforme.  D'autre  part,  il  semble  que  les  pays  civilisés 
se  préparent  tous  à  accorder  aux  femmes  le  droit  de  suffrage.  Beau- 
coup ont  précédé  la  France  dans  cette  voie.  Ne  faut-il  pas,  sans  entrer 
dans  les  polémiques  que  soulèvent  cette  question,  indiquer  aux  enfants 
qu'elle  se  pose,  pourquoi  elle  se  pose,  et  comment  elle  a  été  déjà 
résolue?  Il  est  probable  que  les  fillettes  de  nos  écoles  seront  quelque 
jour  électrices. 

Autre  exemple.  Toutes  mes  leçons  antérieures  à  la  guerre  sur  l'Au- 
triche-Hongrie  sont  à  refaire.  Le  remplacement  de  quelques  fiches  me 
permettra  de  mettre  mon  enseignement  au  courant  de  l'Europe  nouvelle. 

Autre  exemple  encore.  En  Histoire,  il  y  a  lieu  de  faire  une  place 
aux  événements  récents.  Comme  le  nombre  des  leçons  n'a  pas  augmenté 
je  devrai  fondre  plusieurs  leçons,  de  manière  à  réserver  la  place  de 
ce  nouvel  et  important  enseignement  .Au  lieu  de  raturer  et  de  remanier 
un  cahier,  je  me  borne  à  changer  quelques  fiches. 

Préparation  matérielle.  —  Mais  ma  classe  n'est  pas  préparée  si,  avant 
de  la  commencer,  je  n'ai  pas  réuni  le  matériel  nécessaire  pour  les 
leçons  de  choses,  les  cartes  de  géographie,  les  images  dont  je  lïie  ser- 
virai. J'ai  vu  un  maître  remarquable;  interrompu  dans  uiw;  petite 
expérience  qu'il  allait  faire  :  il  ne  s'était  pas  aperçu  (|ue  h'  ga/.  ne  fonc- 
tionnait pas,  et  il  a  fallu  perdre  du  temps  pour  faire  ouvrir  le  comp- 
teur. 

Les  faits  et  les  idées.  —  Mais  il  ne  suffit  pas  cjue  ma  préparation 
présente  les  faits.  Il  importe  que,  dans  la  mesure  où  l'inteUigence 
des  enfants  le  permet,  ces  faits  soient  rattaches  aux  idées. 
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Voici  un  exemple  frappant,  emprunté  au  cours  complémentaire 
pour  la  ccmmodité  de  l'exposé.  Les  élèves  avaient  à  traiter  «  L'Expan- 
sion coloniale  de  la  3^  République  ».  Le  même  sujet  pourrait  être 
traité,  avec  moins  de  détails,  dans  un  cours  moins  élevé.  Mais  ma  leçon 
est-elle  «  faite  »  si  je  me  suis  borné  à  grouper  les  diverses  expéditions 
coloniales?   Ne   faut-il  pas  faire   comprendre   : 

1"  Ce  que  c'est  qu'avoir  une  politique  coloniale.  2^  Pourquoi  là 
France  républicaine  a  eu  une  politique  coloniale.  3°  Dans  quelles 
régions  s'est  exercée  Cette  politique,  et  pourquoi  ?  Ces  divers  points 
bien  établis,  les  faits  se  rangeaient  d'eux-mêmes  dans  leur  cadre, 
au  lieu  de  ne  présenter  qu'une  série  de  campagnes  sans  liens  entre 
elles,    et  par   conséquent   très   difficiles   à   retenir. 

La  culture.  —  Mais  pour  enseigner,  il  faut  d'abord  savoir  et  com- 
prendre. Pour  enseigner  Un,  il  faut  savoir  Dix.  C'est  à  ce  prix  seule- 
ment que  l'on  peut  choisir  l'essentiel  et  éliminer  l'accessoire.  Un  maître 
doit  dominer  son  sujet,  ne  pas  dire  tout  ce  qu'il  sait.  Mais  tout  ce 
qu'il  sait  l'aide  à  discerner  ce  qu'il  faut  dire  et  ce  qu'il  faut 
taire. 

De  plus,  il  faut  se  tenir  au  courant,  travailler,  et  ne  pas  dire  comme 
ce  directeur  d'École  normale,  au  moment  ou  l'on  annonçait  la  réforine 
de  1905  :  «  Qu'est-ce  qu'on  peut  bien  apprendre  quand  on  a  son  brevet 
supérieur?  »  Après  quatre  années  de  vie  militaire,  quand  j'ai  rouvert 
quelques-unes  des  Revues  spéciales  que  je  dépouillais  autrefois,  je 
me  suis  aperçu  avec  peine,  mais  sans  surprise,  que  je  n'étais  plus  à 
la  page.  Une  culture  ne  doit  pas  s'arrêter  à  la  date  d'un  examen. 
Quand  on  a  l'honneur  d'enseigner  on  doit  continuer  à  s'instrviire 
jusqu'à  la  fin  de  sa  carrière. 

C'est  du  reste  facile  à  Paris.  Les  Bibliothèques  sont  nombreuses  et 
accueillantes.  Les  conférences  et  les  cours  ne  manquent  pas,  et  si 
occupé  soit-on,  il  est  possible  de  faire  une  place  au  travail  personnel. 
Dans  combien  de  budgets  d'instituteurs  voit-on  figurer  l'abonnement 
à  une  grande  revue  ou  l'achat  de  livres  de  fond? 

La  culture  professionnelle  d'un  maître  comprend  aussi  la  connais- 
sance de  l'enfant,  non  pas  seulement  la  connaissance  empirique  du 
praticien,  mais  aussi  la  connaissance  raisonnée.  Il  n'est  pas  indiffé- 
rent de  s'intéresser  aux  travaux  de  la  Société  Alfred  Binet. 

Et  j'ajouterai  que  si  l'a  jument  de  Roland,  malgré  toutes  ses  qualités 
rendait  peu  de  services  parce  qu'elle  était  morte,  un  maître,  si  cultivé 
soit-il,  en  rend  de  médiocres  quand  il  n'est  pas  là.  Nous  nous  plaignons 
de  la  faible  qualité  de  certaines  promotions.  Je  me  demande  si  bien 
souvent  ce  rendement  insuffisant  n'est  pas  dû  en  grande  partie  à 
ce  fait  que  les  congés  sont  si  nombreux.  Pour  un  personnel  de  325  insti- 
tuteurs et  institutrices,  j'ai  à  ma  disposition  26  suppléants  ou  supplé- 
antes qui  souvent  ne  suffisent  pas.  Quant  aux  petites  absences  répé- 
tées,^elles  désorganisent  les  classes  et  entravent  les  progrès. 
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II.  —  Applications  particulières 

Je  crois  devoir  faire  suivre  ces  considérations  générales  de  quelques 
remarques  particulières  sur  les  différents  enseignements.  Je  ne  passerai 
pas  en  vue  toutes  les  matières  du  programme,  mais  je  m'efforcerai 
de  dégager  quelques  constatations  qui  pourront  faciliter  notre  tâche. 

Morale.  —  Cet  enseignement  est  en  général  sacrifié.  Je  ne  saurais 
rappeler  les  belles  pages  de  Jules  Ferry  et  de  Pécaut  sur  ce  sujet, 
je  me  réserve  d'y  revenir  longuement  et  en  détails.  Je  rappelle  seule- 
ment qu'il  faut  partir  des  faits,  que  la  leçon  de  morale  doit  baigner 
dans  la^vie,  que  ce  n'est  pas  une  leçon  comme  les  autres,  et  que  je 
ne  vois  aucun  inconvénient  à  ce  que  les  événements  de  la  vie  scolaire 
amènent  à  enseigner  autre  chose  que  la  leçon  prévue  à  la  répartition 
hebdomadaire.  De  plus,  cette  leçon  s'adresse  plus  au  cœur  qu'à  l'intel- 
ligence. Une  leçon  de  morale  sèche  et  sans  âme  ne  vaut  rien. 

Instruction  cwique.  —  Une  partie  de  cet  enseignement  peut  et  doit 
se  rattacher  à  la  morale.  Mais  là  où  il  est  purement  intellectuel  il 
ne  doit  pas  être  dépourvu  d'idées  directrices.  Il  ne  faut  pas  surcharger 
la  mémoire  des  enfants  de  faits  sans  liens,  mais  leur  faire  comprendre 
les   grandes  lignes  de  l'organisation  de  la  vie  nationale  française. 

Lecture.  —  La  lecture  mécanique  est  en  général  bien  enseignée. 
Toutefois,  je  recommande  de  ne  pas  abuser  de  la  lecture  collective. 
Elle  ne  permet  pas  de  dépister  les  fautes  individuelles.  Il  vaut  mieux, 
quand  on  y  a  recours,  ne  faire  lire  que  quelques  élèves  à  la  fois.  Un 
autre  inconvénient  de  cet  exercice  est  de  donner  aux  enfants  l'habi- 
tude de  psalmodier,  que  l'on  retrouve  dans  tous  les  exercices  d'en- 
semble, et  qui  ne  disparaît  pas  toujours  dans  les  réponses  individuelles. 

La  lecture  courante  donne  lieu  aux  mêmes  observations.  C'est  du 
reste  un  exercice  qui  peut  trouver  sa  place  dans  les  autres  disciplines, 
comme  l'histoire,  la  géographie,  etc.,  où  elle  devient  un  moyen  et 
cesse  d'être  une   fin. 

La  lecture  expliquée  est  beaucoup  moins  au  point.  Cela  tient  à 
ce  qu'on  choisit  toujours  des  textes  trop  longs.  Il  est  difficile  d'expliquer 
sérieusement  plus  de  quelques  lignes  dans  une  séance,  et  j'ai  vu  faire 
en  une  demi-heure  des  lectures  de  quatre  pages,  soi-disant  expliquées. 
C'est  un  exercice  dont  on  ne  saurait  exagérer  l'importance.  Il  permet, 
selon  l'angle  sous  lequel  on  l'envisage,  d'enseigner  la  grammaire,  la 
composition  française,  et  même  la  morale.  Je  tiens  la  lecture  pour  un 
exercice  central.  Comment  se  fait-il  que  les  leçons  de  cette  nature 
soient  rarement  préparées?  Les  note»  et  les  questions  du  livre,  les 
remarques  et  les  indications  qu'il  renferme  ne  dispensent  pas  le  maître 
d'une  préparation  personnelle  dont  elles  lui  fournissent  certains  élé- 
ments. C'est  un  des  enseignements  où  il  y  a  le  plus  de  progrès  à  fake 
à   mon  sens. 

La  lecture  expressive  est  le  complément  de  toute  lecture  expliquée. 
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Mais  dans  cet  exercice  plus  que  dans  les  autres  encore,  il  ne  faut  pas 
abuser  des  procédés  collectifs.  Pour  que  l'élève  trouve  le  ton,  il  importe 
de  lui  faire  comprendre  le  morceau,  de  lui  faire  éprouver  l'émotion 
qu'il  dégage,  et  non  de  lui  faire  imiter  le  ton  du  maître  ce  qui  a  tou- 
jours quelque  chose  de  factice  et  de  faux.  On  ne  saurait  trop  veiller 
à  la  pureté  de  la  prononciation  au  cours  de  tous  ces  exercices,  et  il 
faut  avoir  le  goût  de  ne  faire  que  les  liaisons  exigées  par  le  sens  et 
l'harmonie. 

Récitation.  —  La  plupart  des  remarques  relatives  à  la  lecture  expres- 
sive s'appliquent  à  la  récitation.  Ajoutons-y  quelques  mots  sur  le 
choix  des  textes.  Il  ne  faut  mettre  dans  la  mémoire  des  enfants  que 
de  l'excellent.  Beaucoup  de  morceaux  en  faveur  dans  les  classes 
doivent  disparaître.  Les  poètes  modernes  renferment  beaucîoup  de 
passages  accessibles,  et  il  ne  faut  pas  dédaigner  la  prose,  dont  les 
ressources  sont  infinies. 

Enfin,  il  importe  d'établir  une  coordination  entre  les  différentes 
classes.  J'ai  trouvé  les  mêmes  textes  étudiés  dans  trois  classes  succes- 
sives de  la  même  école.  Les  révisions  doivent  être  continuelles,  afin 
qu'en  juillet  on  se  souvienne  des  textes  d'octobre.  Je  verrais  même 
des  avantages  à  ce  que  l'on  fît  repasser  des  textes  des  années  anté- 
rieures, afin  d'assurer  aux  enfants,  à  la  fin  de  leur  scolarité,  la  posses- 
sion  d'un  joli  bagage. 

Français.  Dictée.  —  L'enseignement  est  en  général  bien  donné. 
Il  y  aurait  intérêt  à  prendre  parfois  comme  dictées  des  textes  étudiés 
en  lecture  expliquée.  Ils  pourraient  servir  aussi  plus  tard  de  textes 
de  récitation. 

Composition  française.  —  Dans  beaucoup  de  classes  les  méthodes 
sont  meilleures  que  les  résultats.  Cet  enseignement  est  difficile  entre 
tous.  Il  importe  d'établir  un  choix  judicieux  et  gradué  des  sujets, 
et  là  comme  dans  d'autres  matières,  la  coordination  entre  les  diverses 
classes  est  indispensable.  La  correction  incline  trop  souvent  vers  la 
correction  individuelle.  Il  faut  faire  les  remarques  générales  sur  le 
fond,  le  plan,  la  forme,  la  correction  orthographique.  Il  est  facile  de 
grouper  les  fautes  en  familles  et  désirable  d'essayer  de  sarcler  succes- 
sivement ces  mauvaises  herbes. 

Enfin,  tout  en  reconnaissant  que  l'enfant  a  besoin  d'être  guidé, 
je  crois  utile  de  le  laisser  parfois  la  bride  sur  le  cou,  et  de  ne  pas  entra- 
ver les  meilleurs  élèves  en  leur  imposant  des  plans  rigides  qui  sup- 
priment l'effort  individuel,  l'imagination  et  la  personnahté. 

Grammaire.  —  L'enseignement  de  la  grammaire  dérive  de  celui  de  la 
lecture  exphquée.  Il  doit  pénétrer  dans  tous  les  exercices  de  langue 
française.  Nous  ne  saurions  trop  insister  sur  l'importance  de  l'ana- 
lyse, quand  elle  ne  se  borne  pas  à  un  exercice  mécanique.  Saisir  les 
rapports  des  mots  entre  eux,  démonter  la  phrase  en  ses  éléments,  est 
un  exercice  qui  développe  les  qualités  logiques  de  l'esprit.  Il  est  l'intro- 
duction indispensable  à  toute  étude  ultérieure  des  langues  étrangères, 
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et  la  condition  même  de  toute  correction  dans  l'emploi  de  la  langue 
française. 

Histoire.  —  Peu  d'enseignements  sont  aussi  difficiles  que  celui  de 
l'histoire  et  peuvent  plus  facilement  devenir  fastidieux.  Au  cours 
élémentaire  même,  les  écoliers  ne  peuvent  guère  retenir  que  des  anec- 
dotes, qui  mettent  en  relief  quelques  grandes  figures,  ou.  que  des 
récits  pittoresques.  Le  sens  du  passé  leur  échappe.  Mais  au  cours 
moyen,  on  peut  déjà  essayer  de  leur  faire  comprendre  la  vie  de  la 
France  à  travers  les  siècles.  Toutefois,  il  ne  faut  pas  toujours  ressasser 
les  mêmes  leçons.  Si  intéressants  que  soient  Vercingétorix  et  nos 
ancêtres  (?)  les  Gaulois,  je  n'aime  pas  les  rencontrer  dans  les  classes 
en  novembre  et  en  décembre.  On  traîne  presque  toujours  sur  les 
origines,  et  la  France  moderne  et  contemporaine  n'est  pas  enseignée. 
Je  supplie  les  maîtres  de  ne  pas  sacrifier  la  partie  la  plus  vivante  du 
programme  à  des  récits  vingt  fois  redits.  Enfin,  il  ne  faut  pas  oublier 
que  les  dates,  si  elles  n'ont  aucune  vertu  par  elle-mêmes,  sont  la  con- 
dition nécessaire  de  l'ordre  dans  les  idées.  Elles  permettent  de  loca- 
liser dans  le  temps,  et  de  saisir  la  suite  des  événements.  Naguère, 
quand  on  savait  «  ses  dates  »  on  savait  «  son  histoire  ».  Par  réaction, 
nous  tombons  dans  l'excès  contraire,  qui  est  un  écueil  aussi  dangereux. 
Il  faut  donc  situer  les  faits  historique  et  retenir  les  dates  les  plus 
importantes. 

Géographie.  —  J'ai  entendu  parfois  de  bonnes  leçons  de  géographie. 
Mais  ici  encore,  une  saine  répartition  mensuelle  est  indispensable. 
Je  trouve  que  dans  certaines  classes  on  traîne  trop  sur  les  définitions. 
Il  ne  faut  pas  oublier  que  la  géographie  est  une  science  et  non  pas 
une  nomenclature  sèche.  Mais  la  nomenclature  ne  doit  pas  être  sup- 
primée. J'ai  constaté  que  des  élèves  de  cours  moyen  de  2^  année 
trouvaient  péniblement  sur  la  carte  Orléans  ou  Reims.  Il  est  donc 
nécessaire  de  ne  pas  perdre  de  vue  la  topographie.  Mais  en  l'ensei- 
gnant au  moyen  de  croquis,  il  faut  ne  demander  aux  enfants  de  dessi- 
ner que  ce  qu'ils  pourront  dessiner  plus  tard  de  mémoire.  A  quoi 
sert-il  de  «  faire  la  France  par  anciennes  provinces  ou  par  départe- 
ments »  sur  le  cahier  de  classe  ou  de  devoir?  J'avoue  humblement 
que,  bien  qu'ayant  enseigné  la  géographie,  je  serais  incapable  de  tracer 
à  main  levée  le  croquis  des  limites  de  la  Bourgogne  ou  du  départe- 
ment d'Indre-et-Loire. 

Donc,  des  croquis  simples,  que  les  enfants  sauront  reproduire  de 
mémoire  sur  l'ardoise,  sur  un  morceau  de  papier,  au  tableau  noir. 
Il  y  aurait  même  intérêt  dans  chaque  école  à  établir  les  schémas 
de  ces  croquis,  au  trait  simple,  et  de  s'entendre  sur  les  noms  à  y  placer 
dans  chaque  classe.  Une  coordination  de  l'enseignement  de  la  géogra- 
phie donnerait  des  résultats  rapides. 

Mais  la  topographie  n'est  pas  tout.  Il  faut  encore  comprendre, 
connaître  les  diverses  aptitudes  de  la  France,  et,  plus  vaguement 
ou  plutôt  avec  moins  de  détails,  car  rien  ne  doit  être  vague,  des  autres 
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contrées  étudiées.  Je  voudrais  que  chaque  maître  eût  dépouillé  avec 
soin,  le  Tableau  de  la  France  que  Vidal-Lablache  a  mis  en  tête  de  la 
grande  Histoire  de  Lavisse.  Ce  volume  est  d'un  intérêt  passionnant, 
et  cette  étude  est  une  des  plus  lumineuses  que  je  connaisse.  Il  ne 
s'agit  pas  de  raconter  tout  cela  aux  élèves.  Mais  l'enseignement  en 
est  vivifié. 

En  ce  qui  concerne  l'histoire  locale  et  la  géographie  des  environs 
immédiats,  j'ai  rencontré  dans  certaines  classes  de  fort  bonnes  leçons, 
intéressantes  et  instructives,  j'espère  qu'elles  se  généraliseront. 

Je  désire  enfin  que  dans  la  mesure  du  possible  il  y  ait  dans  chaque 
classe  à  demeurCj  une  carte  de  France,  une  carte  d'Europe  et  un 
planisphère,  et  que  tout  nom  de  lieu  cité  dans  une  leçon  et  non  parfai- 
tement connu  soit  situé  immédiatement  sur  la  carte,  quel  que  soit 
l'enseignement  qui  le  suggère. 

Enfin,  tout  maître  doit  être  capable  de  tracer  un  croquis  simple 
au  tableau,  et  si  les  cartes  de  l'école  ne  sont  pas  au  courant,  on  peut 
y  suppléer  en  dessinant  la  carte  à  la  craie  de  couleur  sur  du  papier  noir. 

Calcul.  —  Ici,  je  n'ai  presque  jamais  qu'à  approuver.  L'ensei- 
gnement du  calcul  est  le  triomphe  de  nos  écoles  et  de  nos  méthodes. 
Les  résultats  sont  presque  toujours  excellents.  Des  enfants  qui 
écrivent  un  français  à  faire  frémir  un  Patagon  résolvent  imperturba- 
blement des  problèmes  relativement  difficiles. 

Je  crois  toutefois  que  là  aussi  nous  devons  nous  efforcer  de  déve- 
lopper le  jugement,  la  justesse  d'esprit,  plutôt  que  d'enseigner  le 
maniement  habile  des  ficelles.  De  plus,  il  y  a  intérêt  à  ce  que  les 
données  soient  exactes  et  répondent  à  la  vie.  C'est  déjà  un  enseigne- 
ment pratique,  qu'un  énoncé  exact. 

J'ai  encore  trouvé  sous  le  nom  de  calcul  mental  du  calcul  écrit  fait 
de  tête.  C'est  une  erreur  qu'il  suffit  de  signaler  pour  la  faire  disparaître. 

Enfin,  je  rappelle  la  nécessité  d'être  toujours  concret  avec  les  petits 
et  de  ne  pas  les  lancer  dans  le  vague.  J'ai  vu  un  bonhomme  de  huit  ans 
qui  faisait  des  divisions  comme  un  ange  —  mais  qui  ne  savait  pas  à 
quoi  cette  espèce  d'escalier  descendant  pouvait  bien  servir. 

Leçons  de  choses.  —  Nous  tombons  dé  nouveau  sur  un  terrain  peu 
favorable.  La  leçon  de  choses  se  passe  généralement  sans  choses.  Il 
y  a  là  une  grave  erreur.  La  leçon  de  choses  est  un  exercice  d'obser- 
vation, et  non  de  bavardage.  Un  croquis  ne  remplace  pas  la  réalité. 
N'appelez  pas  leçon  de  choses  une  leçon  d'histoire  naturelle  où  vous 
parlerez  de  l'éléphant,  ou  même  du  chien  dans  la  classe,  si  vous  n'avez 
pas,  ce  qui  est  probable,  un  chien.  I]  faut  organiser  ces  leçons  de 
choses  de  manière  à  ce  qu'elles  permettent  l'observation  directe  et 
dirigée.  Le  reste  est  du  domaine  des  sciences  usuelles.  Et  encore  faut- 
il,  chaque  fois  que  c'est  possible,  avoir  l'objet  sous  la  main.  Je  n'ai 
d'ailleurs  sur  ce  point,  et  -en  ce  qui  concerne  les  musées  scolaires, 
collections,  nécessaires  de  manipulations,  etc.,  qu'à  renvoyer  à  la 
conférence  pédagogique  de  1919. 


CHRONIQUE  DE  L'ENSEIGNEMENT  PRIMAIRE  EN  FRANCE      301 

Enseignement  ménager.  —  De  nouveau,  je  ne  trouve  qu'à  louer. 
Dans  beaucoup  d'Ecoles,  c'est  presque  parfait.  Je  n'ai  qu'un  scrupule 
en  ce  qui  concerne  le  caractère  parfois  un  peu  factice  de  la  journée 
ménagère.  Il  importe  de  n'y  faire  entrer  que  des  matières  qui  s'y 
prêtent  et  de  ne  pas  tomber  dans  certains  excès  qu'un  peu  de  bon 
sens  permet  d'éviter. 

De  quelques  procédés.  —  Je  recommande  en  terminant  quelques 
procédés  qui  peuvent  rendre  de  grands  services. 

Procédé  La  Marlinière.  —  Il  permet  de  faire  travailler  collectivement 
une  classe  si  nombreuse  soit-elle,  et  de  la  maintenir  gaie  et  vivante. 
Il  peut  servir  en  calcul,  en  histoire,  en  géographie,  en  orthographe, 
en  langue  française,  etc.,  sans  se  substituer  aux  autres  modes  d'inter- 
rogation, mais  en  les  complétant.  Pour  qu'il  soit  efficace,  il  faut 
obtenir  des  chiffons  pour  les  ardoises,  et  distribuer  des  bouts  de  craie, 
afin  qu'on  écrive  très  gros  le  mot  ou  le  nombre  qui  constitue  la  réponse. 
Ces  distributions  ne  font  pas  perdre  de  temps  dans  une  classe  bien 
entraînée  et  bien  disciplinée. 

Interrogation  collectwe  écrite.  —  Elle  ne  doit  pas  prendre  plus  de  quatre 
ou  cinq  minutes.  Posez  des  questions  claires  auxquelles  on  répond 
en  peu  de  mots,  parfois  par  un  chiffre.  Ce  procédé  excellent  dans  les 
grandes  classes,  permet  de  faire  réciter  en  peu  de  minutes  la  partie 
d'une  leçon  qui  est  affaire  de  mémoire.  On  sait  ou  on  ne  sait  pas. 

Ces  interrogations  doivent  être  corrigées  rapidement,  de  préférence 
en  dehors  de  la  classe,  et  donner  lieu  à  une  note  chiffrée.  On  peut  encore 
les  faire  corriger  en  classe  par  les  enfants.  Mais  l'exercice  doit  être 
vivement  mené^  et  il  faut  vérifier  les  corrections,  toujours  sujettes 
à  caution. 

Interrogation  orale.  —  Posez  la  question,  puis  désignez  l'enfant  qui 
doit  répondre.  S'il  ne  sait  pas,  passez  à  un  autre,  ou  demandez  :  «  Qui 
sait?  »  pour  que  les  doigts  se  lèvent  alors  et  alors  seulement.  Evitez 
les  dialogues  avec  chœur,  et  le  jeu  des  mots  commencés. 

Tantôt  les  questions  doivent  pleuvoir  «  comme  des  coups  de  fouet  », 
tantôt  chaque  enfant  doit  pouvoir  développer  sa  pensée  plus  longuement. 

Faire  des  phrases  complètes.  —  En  cette  matière,  je  m'accuse  d'être 
liérétique.  S'il  est  un  conseil  que  j'ai  entendu  donner  —  je  crois  l'avoir 
donné  moi-même  —  c'est  celui-ci  :  ^répondez  par  phrases  complètes. 
Je  ne  crois  pas  que  ce  soit  à  recommander  dans  tous  les  cas.  Dans  la 
vie  nous  ne  parlons  pas  par  «  phrases  complètes  ».  La  plupart  des  mots 
qui  font  balle,  des  expressions  qui  portent  sont  elliptiques.  Voyez- 
vous  le  vieil  Horace  faisant  une  phrase  complète  sur  le  qu'il  mourut? 
Pour  revenir  à  la  conversation  courante,  disons-nous  bien  qu'en 
exigeant  toujours  des  phrases  complètes  nous  supprimons  chez 
l'enfant  la  spontanéité,  dans  la  classe  l'animation  et  la  vie.  Si  quel- 
qu'un nous  demande  :  Comment  t'appelles-tu?  nous  ne  lui  répondrons 
pas  :  Monsieur  (ou  Madame)  je  m'appelle...  nous  dirons  tout  bonne- 
ment notre  nom. 
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Donc,  dans  la  vie  de  la  classe,  n'exigeons  pas  contre  vents  et  marées, 
la  phrase  complète  et  rituelle.  Mais  quand  nous  faisons  un  exercice  de 
langage,  ou  quand  nous  estimons  nécessaire  de  remettre  la  classe  à 
l'étude  des  formes  grammaticales,  nous  pouvons  et  devons  employer 
la  phrase  complète.  Nous  ne  la  supprimons  pas  :  je  demande  quelque 
chose  de  plus  difficile  —  qu'on  l'emploie  avec  discernement,  et  à 
propos. 

Conclusion.  —  J'aurai  encore  beaucoup  à  dire,  et  ces  indications 
ne  parlent  pas  de  beaucoup  de  sujets  qui  me  tiennent  à  cœur.  Je 
voudrais  envisager  le  rôle  et  la  pédagogie  des  différents  cours,  entrer 
dans  le  détail  de  certaines  méthodes.  Chaque  chose  en  son  temps. 
Mais  dès  à  présent,  je  désire  que  ces  directives  soient  appliquées  là 
où  elles  sont  applicables,  et  dans  les  limites  où  elles  peuvent  l'être 
en  raison  de  la  force  des  enfants  et  des  conditions  de  la  scolarité.  Elles 
se  bornent  du  reste  à  donner  à  tous,  ce  que  j'ai  vu  épars  dans  trois 
cents  classes.  Je  ne  rends  ici  au  personnel,  avec  lequel  je  suis  heureux 
de  collaborer  et  dont  j'espère  obtenir  la  confiance,  que  ce  qu'il  m'a 
prêté  au  cours  des  inspections  de  Tannées  1920-1921.  Et  si  quelquefois 
la  forme  un  peu  vive  d'un  bulletin  surprend,  que  celui  auquel  il  s'adresse 
se  dise  qu'il  vaut  mieux  dire  franchement  ce  que  l'on  doit  dire  que  de 
couvrir  indistinctivement  tout  le  monde  de  fleurs,  en  se  réservant 
l'usage  secret  et  sournois  des  notes. 
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Livres  de  bibliothèque. 

Royaume  de  Belgique.  (Ministère  des  Sciences  et  Arts.)  —  Du  rôle 
éducatif  de  l'école  primaire,  broch.,  48  pages.  Combaerts, 
Bruxelles,   1921, 

Sous  ce  titre,  c'est  une  innovation  importante  que  la  Belgique  intro- 
duit dans  son  enseignement  primaire  :  il  s'agit,  en  réalité,  d'un  ensei- 
gnement laïque  de  la  morale. 

L'article  21  de  la  loi  scolaire  belge  dit  :  «  L'instituteur  s'occupe 
avec  une  égale  sollicitude  de  l'éducation  et  de  l'instruction  des  enfants 
confiés  à  ses  soins.  Il  ne  néglige  aucune  occasion  d'inculquer  à  ses 
élèves  les  préceptes  de  la  morale,  de  leur  inspirer  le  sentiment  du  devoir, 
l'amour  de  la  patrie,  le  respect  des  institutions  nationales,  l'attache- 
ment aux  libertés  constitutionnelles.  Il  s'abstient,  dans  son  enseigne- 
ment, de  toute  attaque  contre  les  personnes  ou  contre  les  convictions 
religieuses  des  familles  dont  les  enfants  lui  sont  confiés.  » 

Pour  appliquer  cet  article,  M.  J.  Destrée,  ministre  des  Sciences 
et  Arts,  a  fait  rédiger  un  programme  fort  intéressant  de  leçons  de 
morale.  Chaque  semaine,  une  demi-heure  sera  consacrée  à  cet  ensei- 
gnement. Mais,  en  outre,  le  thème  de  la  leçon  de  morale  servira  de 
centre  d'intérêt  pour  les  autres  leçons  de  la  semaine  :  modèles  d'écri- 
ture, textes  de  lecture,  exercices  de  vocabulaire  ou  d'orthographe 
et,  s'il  est  possible,  leçons  d'histoire  et  de  sciences  graviteront  autour 
de  ce  centre.  C'est  en  ce  sens  que  l'éducation  prendra  dans  l'esprit 
des  instituteurs  et  des  élèves  un  rôle  aussi  important  que  l'instruction. 

Les  plans  de  leçons  préparés  par  l'administration  belge  de  l'ensei- 
gnement primaire  sont  très  simples  et,  sauf  des  différences  tenant  à 
la  différence  même  des  deux  pays  —  par  exemple  à  la  différence  de  leurs 
constitutions  politiques  —  ils  ressemblent  beaucoup  à  ceux  que  nous 
trouvons  dans  nos  manuels  français.  Notons  qu'en  général  chacun 
d'eux  a  pour  titre  un  précepte  positif  :  «  soyons  propres,  soyons  pru- 
dents, ayons  de  l'ordre,  respectons  la  vie  partout,  etc.  »  Ces  préceptes 
sont  tous  d'ordre  pratique  :  aucune  théorie  ne  les  relie  ;  ce  sont  les 
conseils  de  bon  sens,  communs  à  toutes  les  doctrines,  tels  que  Jules 
Ferry  définissait  ceux  que  doit  donner  l'instituteur  français.   Comm 
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l'école  belge  n'est  pas  toujours  laïque,  M.  J.  Destréc  autorise  les 
maîtres  des  écoles  confessionnelles  à  joindre  aux  leçons  dont  il  donne 
le  plan  des  considérations  confessionnelles.  Il  n'en  est  pas  moins  vrai 
que  le  programme  lui-même  est  indépendant  de  ces  considérations. 
C'est  un  régime  intermédiaire  entre  le  régime  français  et  les  autres. 

La  fin  de  la  brochure  indique,  par  deux  exemples,  comment  l'insti- 
tuteur pourra  faire  de  chaque  leçon  de  morale,  le  centre  d'intérêt 
de  toutes  les  autres.  Ces  exemples  n'apprendraient  rien  au  lecteur 
français  :  ils  n'évitent  pas  les  petits  inconvénients  de  la  méthode 
des  centres  d'intérêt.  Mais  nous  tenons  à  citer  in  extenso  une  note 
qui  accompagne  l'entretien  ayant  pour  titre  :  Aimons  notre  pays.  » 
La  voici  : 

«  Cet  entretien  sera  le  dernier.  Il  aura  lieu  lorsque  les  cours  d'his- 
toire et  de  géographie  auront  permis  déjà  de  donner  à  l'enfant  quel- 
ques notions  essentielles  sur  la  Belgique.  Il  terminera  la  série  des 
entretiens  sur  les  libertés  constitutionnelles.  Dès  lors,  il  devra  être 
conçu  comme  une  synthèse,  au  point  de  vue  du  sentiment,  des  déve- 
loppements antérieurs.  Il  pourra  prendre  une  certaine  solennité  et 
recourir  aux  moyens  émotifs,  par  exemple  :  chant  en  commun  de 
l'hymne  national  et  des  airs  locaux,  visite  au  mémorial  de  la  guerre, 
ornementation  de  la  classe  -avec  des  drapeaux  nationaux,  lecture 
par  l'instituteur  des  noms  des  victimes  de  la  guerre,  les  enfants  répon- 
dant ensemble  :   «  Mort  pour  la  patrie  »,  etc. 

Est-ce  seulement  en  Belgique  que  cette  note  devrait  être  placée 
sous  les  yeux  de  tous  les  instituteurs? 

La   linguistique    ou    science  ou   langage,     1   vol.  in-16,  182  p., 
J.  Marouzeau.  Geuthner,  Paris,   1921. 

Expliquer  ce  qu'on  doit  entendre  par  linguistique  ;  montrer  qu'un 
linguiste  n'est  nécessairement  ni  un  polyglotte  ni  un  philologue  ; 
indiquer  les  différentes  tâches  qu'il  se  propose  de  remplir  :  étude  des 
sons  (phonétique),  des  mots  (morphologie  et  sémantique),  des  phrases 
(syntaxe  et  stylistique)  ;  description  et  histoire  de  la  langue  ;  com- 
paraison des  langues  ;  recherche  des  grandes  lois  du  langage  (lois 
phonétiques,  lois  psychologiques,  lois  sociologiques),  voilà  ce  qu'a 
voulu  faire  M.  Marouzeau. 

Son  petit  livre,  très  simple,  accessible  à  tout  lecteur,  rendra  des 
services  dans  nos  écoles  normales  où,  conformément  aux  programmes 
du  18  août  1920,  on  doit  élargir  le  sens  du  mot  «  grammaire  »  et  étudier 
les  textes  français  aux  différents  points  de  vue  auxquels  se  place 
la  linguistique. 

*^ 
L'Islam,  Ed.  Montet.  Payot,  Paris,, 1921. 

Ecrit  par  un  spécialiste  des  plus  compétents,  ce  petit  livre  présente, 
sous  une  forme  commode,  un  tableau  rapide  du  passé,  du  présent  et  de 
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l'avenir  de  l'Islam.  L'exposé  historique  est  d'une  parfaite  objectivité, 
mais,  quand  il  arrive  aux  problèmes  de  l'heure  actuelle,  le  professeur 
suisse  porte  sur  notre  politique  musulmane  des  appréciations  qui 
surprendront  le  lecteur  français  et  qui  ne  sauraient  être  acceptées 
sans  réserves. 

Formulia,  Marcel  Astruc.  Ch.  Lavauzelle,  Paris  (iri-16). 

L'auteur  a  réuni  par  compilation  «  les  connaissances  fondamentales 
nécessaires  à  l'étude  de  la  technique  automobile  ». 

Sur  360  pages  de  texte,  340  au  moins  sont  consacrées  aux  sept 
sciences  classiques.  L'arithmétique  servie  la  première  et  le  plus  abon- 
damment, occupe  100  pages.  Elle  part  de  la  numération,  suit  un 
programme  complet,  avec  les  quatre  règles,  les  fractions,  les  propor- 
tions, la  racine  carrée,  les  progressions  arithmétiques  et  géométriques. 
Nous  avons  au  total,  en  sept  cours  rapides,  sept  sciences  abrégées  et 
non  éclaircies.  Or,  riiême  dans  les  leçons  de  nos  écoles  élémentaires, 
les  élèves  trouvent  autant,  et  plus,  et  mieux. 

II  y  a  pourtant,  dans  une  vingtaine  de  pages  répandues  au  cours 
de  l'ouvrage,  quelques  exemples  savoureux  choisis  dans  la  technique 
automobile  qui  marquent  une  tentative  (une  velléité)  originale. 
Regrettons  qvie  ces  parties  vraiment  intéressantes  se  développent 
si  maigrement  et  restent  comme  étouffées  dans  l'exposé  banal  des 
programmes  classiques. 

M.  Astruc,  ingénieur,  a  écrit  340  pages  en  instituteur  et  20  pages 
en  technicien.   Il  n'est  bien  inspiré  que  dans  ce  dernier  rôle. 

^  .    '     ■ 

Le  cinéma,    Ernest    Constet,    avec    111     gravures  (Bibliothèque  des 
Merveilles,  librairie  Hachette). 

Le  cinéma  a  conquis  le  monde  entier,  parce  qu'il  reconstitue  la  vie 
elle-même  tandis  que  la  simple  photographie  instantanée  ne  pouvait 
fixer  qu'une  phase  du  mouvement,  figé  dans  une  déconcertante  immo- 
bilité. 

Bien  des  personnes  se  sont  demandé  comment  sont  composées  les 
scènes  que  nous  voyons  revivre  sur  l'écran,  par  quels  artifices  on 
arrive  à  faire  voir  l'impossible  et  même  à  photographier  l'inexistant. 
Le  livre  de  M.  Constet  satisfera  cette  curiosité  bien  naturelle. 

Dans  un  style  simple  et  clair,  celui  qui  convient  à  la  vulgarisation 
qui  veut  rester  scientifique,  l'auteur  conte  l'histoire  du  cinéma,  en 
décrit  les  procédés  et  l'outillage,  explique  sa  valeur  artistique  ou  docu- 
mentaire, étudie  les  progrès  déjà  acquis  ou  en  voie  de  réalisation 
pour  donner  à  l'image  animée  la  couleur,  le  relief  et  la  parole  qui  lui 
manquaient  d'abord. 

Ouvrage  très  intéressant,  illustré  de  nombreuses  gravures,  et  qui 
se  trouve  tout  à  fait  à  sa  place  dans  une  bibliothèque  des  Merveilles. 


312  REVUE  PÉDAGOGIQUE 

II 

Livres  de  classe. 

Petits  Français  n'oubliez  pas,  par  MM.  G.  Huguet,    E.   Jouannon, 
A.  Bresteau,  Librairie  Ch.    Delagrave,    15,  rue  Soufflot,  Paris,    V^. 

Cet  ouvrage  est  un  livre  de  lecture  courante.  Il  s'adresse  au  cours 
moyen  des  Ecoles  primaires.  Il  est  précédé  d'une  lettre-préface  du 
maréchal  Jofîre.  Il  porte  en  épigraphe  cette  parole  de  M.  P.  Desçhanel  : 
«  L'oubli  serait  une  trahison  ».  Et  cette  parole  suffit  à  révéler  quelle 
est  l'intention  des  auteurs.  Ils  estiment  qu'oublier  les  morts  de  la 
guerre,  ce  serait  le  plus  coupable  des  reniements.  Ils  estiment  surtout 
qu'à  oublier  trop  vite  les  horreurs  de  l'invasion,  nous  risquerions 
de  laisser  s'affaiblir  en  nous  la  conscience  du  péril  germanique,  et 
de  nous  trouver  matériellement  et  moralement  désarmés,  le  jour  oîi 
sa  renaissance  possible  ferait  de  nouveau  peser  sur  notre  vie  nationale 
une  redoutable  menace.  En  entretenant  parmi  l'enfance  le  culte  du 
souvenir,  ils  se  proposent  donc  de  la  mettre  en  garde  contre  la  défail- 
lance possible  de  l'énergie  patriotique.  Et  c'est  certainement  un  très 
louable  dessein. 

Pour  le  réaliser,  ils  ont  imaginé  de  placer  dans  la  bouche  d'un  écolier 
le  récit  des  grandes  scènes  de  la  guerre,  de  lui  faire  décrire  ce  que  fut 
alors  la  vie  dans  les  tranchées  et  sur  les  champs  de  bataille,  dans 
les  ateliers  et  dans  les  hôpitaux,  dans  la  famille  et  à  l'école,  de  lui 
faire  retracer  les  grands  drames  de  la  lutte  sur  terre,  sur  l'eau,  dans 
les  airs,  de  lui  faire  peindre  les  actes  d'héroïsme  relevés  à  la  gloire 
des  armées  alliées,  les  crimes  et  les  atrocités  imputables  à  l'ennemi. 
Le  procédé  qui  parfois,  se  révèle  un  peu  factice,  a  des  avantages  : 
il  permet  de  relier  par  un  fd  conducteur  les  récits,  de  dresser  un  tableau 
assez  complet  et  assez  varié  de  ce  que  fut  l'existence  des  Français 
pendant  la  guerre,  d'adopter  avec  une  facilité  plus  grande  un  langage 
qui  soit  accessible  aux  enfants. 

On  souhaiterait  seulement  qu'il  y  ait  chez  les  auteurs  un  peu  plus 
de  grandeur  dans  l'imagination,  de  puissance  dans  la  vision,  de  vigueur 
dans  l'expression.  Pour  parler  à  des  enfants,  en  classe,  de  la  victoire 
de  la  Marne,  de  l'héroïsme  de  miss  Cavell,  du  retour  des  François 
en  Alsace,  il  convient  en  effet  que  le  style  d'un  ouvrage  ait  du  relief, 
que  la  puissance  de  suggestion  et  d'évocation  qui  en  émane  soit  à 
la  hauteur  de  l'excellence  des  intentions  qu'on  y  discerne.  Le  langage 
scolaire,  quelque  peu  conventionnel,  sagement  et  uniformément  mora- 
hsatcur,  risque  d'apparaître  faible  et  pâle  quand  il  s'agit  de  sujets 
qui  ont  une  grandeur  d'épopée. 
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L'éducation  morale  et  civique  par  la  suggestioù  artistique  et 
littéraire.  —  Cours  moyen  et  supérieur.  Miraton  et  Farge  s.  — 
Delalain,  Paris. 

Soucieux  de  «  faire  vouloir  »  plutôt  que  de  «  faire  savoir  »,  les  auteurs 
veulent  éveiller  les  bonnes  résolutions  en  suscitant  dès  émotions 
esthétiques  ou  littéraires.  En  tête  de  chaque  leçon  se  trouve  la  repro- 
duction d'une  œuvre  d'art  :  l'élève  doit  la  contempler,  l'expliquer, 
et  c'est  de  cette  étude  attentive  que  naîtra  en  lui  le  sentiment  moral. 
Chaque  leçon  comporte,  en  outre,  la  lecture  d'une  poésie  ou  d'un  texte 
de  bonne  prose,  dont  le  commentaire  doit  fortifier  ce  même  sentiment. 

L'idée  est  nouvelle,  ingénieuse  et  peut  être  féconde.  Les  œuvres 
reproduites  sont  en  général  bien  choisies.  Par  malheur  les  moyens 
dont  dispose  l'imagerie  scolaire  sont  imparfaits  et  l'impression  que 
produiront  certaines  de  ces  reproductions  demeurera  trop  confuse  pour 
être  très  efficace.  Les  poèmes  font  réfléchir  ;  peut-être  sont-ils  un  peu 
austères   et   abstraits   pour  des   enfants. 

Les  auteurs  résument  chaque  leçon  dans  des  préceptes  qui,  dans 
leur  pensée,  doivent  agir  directement  sur  la  volonté  ;  ces  préceptes 
gagneraient  parfois  à  être  condensés  en  formules  plus  concises,  mais 
le  procédé  est  à  recommander. 

La  doctrine  générale  de  l'ouvrage  est  raisonnable.  Peut-être  les 
auteurs  devraient-ils  rapprocher  davantage  la  leçon  sur  le  pays  et 
la  leçon  sur  les  enseignements  de  la  grande  guerre  :  ces  deux  leçons 
ne  paraissent  pas  être  de  même  inspiration  et  il  y  aurait  intérêt  à 
atténuer  l'impression  disparate  qu'elles  produisent. 

Enfin,  s'ils  jugeaient  utile  de  terminer  leur  livre  par  un  aperçu  sur 
le  problème  de  la  mort,  les  auteurs  auraient  pu  conclure  d'une  manière 
plus  ferme  :  ils  auraient  trouvé  dans  les  stoïciens  des  formules  plus 
sereines  et  plus  saines  que  l'espèce  d'agnosticisme  mystique  auquel  ils 
semblent  vouloir  conduire  des  enfants  de  douze  ans. 

L'enseignement  scientifique  à  l'école,  par  G.  Colomb.  — 
Librairie  Armand  Colin,  trois  volumes  :  cours  moyen,  cours  supérieur 
et  livre  du  maître. 

Les  deux  premiers  volumes  se  succèdent,  avec  une  matière  diffé- 
rente, tandis  que  le  niveau  de  l'enseignement  s'élève  par  une  adap- 
tation judicieuse  aux  forces  grandissantes  de  l'écolier. 

L'ouvrage  s'inspire  du  reste,  d'un  bout  à  l'autre,  des  mêmes  idées 
directrices.  Chaque  leçon  commence  par  des  constatations  se  ratta- 
chant à  un  phénomène  déterminé,  qu'il  s'agit  ensuite  d'expliquer 
clairement,  et  la  suite  de  ces  leçons  n'a  point  la  prétention  de  remplacer 
un  «  cours  »  de  physique,  de  chimie,  d'histoire  naturelle;  elle  a  en  vue 
les  connaissances  scientifiques  usuelles  inscrites  au  plan  d'études  des 
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écoles  élémentaires,  et  le  profit  éducatif  que  doit  comporter  leur  ensei- 
gnement. Ce  profit  sera  atteint  si  l'écolier  a  appris,  sur  des  exemples 
bien  choisis,  «  comment  il  doit  observer  ce  qu'il  voit,  contrôler  ses 
observations  par  V expérience,  et  réfléchir  au  résultat  de  ses  observations 
et  expériences,  afin  d'en  tirer,  par  un  raisonnement  rigoureux,  la  con- 
clusion qui  en  découle  ». 

L'auteur  est  donc  en  plein  accord  avec  les  instructions  officielles.  Et 
1b  réalisation  de  son  dessein  fut  des  plus  heureuses.  Il  a  naturellement 
la  précision  et  la  sûreté  du  savoir;  mais  il  a  aussi  de  l'originalité  et  de 
la  verve;  et  avec  l'expression  pittoresque,  l'illustration  vivante  con- 
tribue à  éveiller  et  à  retenir  la  curiosité  de  son  lecteur.  Un  lii^re  du 
maître  complète  heureusement  le  volume  destiné  au  cours  supérieur. 
Il  fournit  à  propos  de  chaque  leçon  une  indication  du  matériel,  des 
directions  pédagogiques,  un  questionnaire  supplémentaire,  des  sujets 
de  devoirs.  Ces  additions  sont  un  nouveau  témoignage  des  soins 
éclairés  dont  M.  Colomb  n'a  cessé  d'entourer  une  besogne  qu'il  faisait 
avec  plaisir,  parce  qu'il  s'y  sentait  parfaitement  à  l'aise.  Ses  livres 
auront,  auprès  des  écoliers,  le  succès  de  livres  de  lecture  captivants 
et  instructifs.  Mais  les  services  qu'ils  rendront  aux  maîtres  ne  seront 
pas  moins  précieux  :  certains  chapitres  sont  des  modèles  d'exposé 
exigeant  des  élèves  une  participation  active;  et,  même  quand  il  ne 
suivra  pas  exactement  les  directions  tracées,  l'instituteur  fera  d'utiles 
emprunts  à  l'ouvrage,  tiendra  compte  d'intéressantes  suggestions 
qu'il  aura  accommodées  à  son  milieu. 

Il  apportera  nécessairement  des  modifications  à  l'équilibre  adopté 
par  l'auteur  dans  la  répartition  des  matières.  Il  restreindra  certains 
développements,  il  supprimera  l'étude  de  questions  jugées  de  moindre 
importance  (la  matière  est  inépuisable)  ;  il  fera  parfois  une  place  plus 
large  aux  pratiques  hygiéniques  et  agricoles  :  je  ne  crois  pas  que  jamais 
il  puisse  reprocher  à  ces  600  pages  de  texte  de  lui  refuser  une  consul- 
tation bienfaisante. 


Le  gérant  de   la    «  Bévue  Pédagogique   », 
Max  Delagrave. 


Coulommiers.  —  Imp.  Paul  BRODARD. 


W"  série.    Tome  LXZIX.  N**  il  Novembre. 


Pédagogique 


La  c(  Sociologie  Politique  » 

d'après  le  Programme  des  Écoles  Normales. 


Les  directeurs  et  directrices  d*Ecoles  Normales  ont  entendu^ 
pendant  les  vacances,  une  série  de  Conférences  sur  le  nouveau 
Programme  de  Psychologie  et  de  Sociologie.  Varticle  quon  c'a 
lire  fait  partie  de  cette  série. 

Quelques-uns  des  conférenciers  ont  bien  voulu  accepter,  en  effets 
de  rédiger  un  résumé  de  leur  conférence  pour  les  lecteurs  de  la  Revue. 
Nous  leur  en  exprimons  tous  nos  remerciements  (N.  D.  L.  R.). 

L'objet  de  cette  étude  n'est  pas  nouveau  dans  notre  ensei- 
gnement. C'est  une  vieille  connaissance  :  nous  retrouvons  ici 
cette  vénérable  Instruction  Civique  que  nous  avons  rencontrée  à 
diverses  étapes  de  notre  enfance,  puis  que  nous  avons  enseignée 
à  notre  tour.  Et,  peut-être,  est-il  vrai  de  dire  que  nous  n'avons 
jamais  éprouvé  un  intérêt  très  excité  soit  à  l'apprendre,  soit  à 
l'enseigner. 

Bien  entendu,  il  s'agit  maintenant  de  la  transformer  du  tout 
au  tout  et  d'en  faire  une  tout  autre  discipline.  Nos  grandes 
institutions  politiques  sont  là  comme  le  cadre  et  la  structure 
même  de  notre  vie  collective.  L'Instruction  Civique  les  décrivait 
tant  bien  que  mal;  les  juristes  les  analysent  avec  une  incroyable 
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subtilité  pour  apprendre  comment  on  doit  s'en  servir.  L'ambi- 
tion de  la  sociologie  serait  autre  :  d'arriver  un  jour  à  la  com- 
prendre. De  quelles  conditions  sont-elles  nées?  Comment  sont, 
elles  bonnes  pour  ces  conditions,  non  peut-être  pour  d'autres? 

Et  en  attendant  d'en  arriver  là,  notre  tâche  serait  de  com- 
mencer à  modifier  l'attitude  mentale  des  élèves  à  leur  égard, 
d'exercer  leur  esprit,  de  l'habituer  à  les  envisager  sous  un  certain 
angle  de  nécessité  et  de  relativité.  Qu'ils  se  mettent  à  les  consi- 
dérer comme  des  faits  ayant  des  causes,  et  dont  il  faut  étudier 
les  causes  avant  d'apprécier  leur  valeur  et  de  chercher  à  les 
modifier. 

Mais  ne  nous  arrêtons  pas  davantage  sur  le  but  à  atteindre, 
- —  puisque  aussi  bien  la  Sociologie  Politique  n'est  encore  qu'une 
ambition  et  une  espérance  et  qu'il  ne  faut  pas  vendre  la  peau 
de  l'ours  avant  que  l'ours  n'ait  grandi.  Entrons  tout  de  suite 
sur  le  terrain  de  manœuvre,  c'est-à-dire  dans  le  programme  et 
essayons  d'y  manœuvrer. 

Ayons  la  patience,  si  vous  le  voulez  bien,  de  parcourir  les 
principaux  sujets  du  programme  et  en  chacun,  de  chercher  le 
point  sensible,  celui  où  l'on  peut  tenter  d'enfoncer  pour  surprendre, 
par  chances,  quelque  mécanisme  caché  de  la  réalité.  Ce  sçra  une 
course  aux  clochers  avec  une  courte  station  à  chaque  clocher 
pour  considérer  un  instant  les  routes  du  pays.  Si  cette  course 
trop  rapide  est  lassante  et  fastidieuse  à  l'excès,  on  voudra 
bien  l'excuser. 


§  I.  —  La  Nation. 

Les  institutions  politiques  s'édifient  sur  une  nation,  qu'elles 
contribuent  à  édifier  à  leur  tour.  De  là,  que  le  Programme  a 
d'abord  inscrit  la  Nation. 

Comment  renouveler  ce  que  nous  avons  enseigné  sur  ce  sujet? 
Et  d'abord  de  quel  livre  se  servir? 

Tout  compte  fait,  comme  ouvrage  non  à  consulter  mais  à 
méditer,  rien  ne  vaut  encore  cette  conférence  de  Renan,  que 
nous  connaissons  tous  et  que  les  quarante  ans  qui  se  sont  écoulés 
depuis  qu'elle  fut  prononcée  ont  laissée  intacte.  Il  l'avait 
beaucoup  travaillée  et  il  a  souvent  déclaré  qu'elle   était  un  des 
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morceaux  de  son  œuvre  dont  il  était  le  plus  satisfait.  Elle 
est  riche  d'histoire  et  de  forte  réflexion  sur  l'histoire. 
Attentif  à  la  variété  et  à  la  diversité  des  formes,  Renan  distingue 
très  finement  les  diverses  espèces  sociales  ;  tribus,  cités,  empires, 
nations,  confédérations,  communautés  religieuses  sans  terri- 
toire ou  communautés  linguistiques,  etc.,  et  son  esprit,  libre 
de  tout  système,  a  un  discernement  toujours  sûr  de  ce  qui  est 
nécessaire  et  de  ce  qui  est  accidentel.  C'est  un  texte  de  haute 
valeur.  Mais  prenons  garde  que  beaucoup  de  livres  de  seconde 
main  n'en  reproduisent  que  la  dernière  partie,  ce  qui  en  fausse 
le  sens.  Il  le  faut  en  son  entier.  On  le  trouve  dans  le  volume 
Discours  et  Conférences  (et  on  peut  bien  signaler,  en  passant, 
que  c'est  une  occasion  de  lire  tout  le  volume,  un  des  plus  variés 
de  l'œuvre,  un  de  ceux  où  l'on  respire  le  mieux  l'admirable 
lumière  Renanienne  K 

ES  FACTEURS  OBJECT   S  DE  LA  NATIONALITÉ. 

Si  cette  conférence  est  un  excellent  thème  à  réflexion, 
il  n'y  a  pas  cependant  à  s'y  asservir.  On  doit  profiter  de  ce 
qui  a  été  pensé  depuis  pour  essayer  de  la  mener  à  un  plus  haut 
degré  d'intelligibilité  et,  si  on  peut  dire,  d'abstraction.  Puis, 
sans  nul  doute,  Renan  y  a  été  secrètement  aimanté  par  une 
préoccupation  polémique  :  il  visait  l'Allemagne  et  son  exé- 
crable abus  du  droit.  On  a  donc  peut-être  à  déplacer  légèrement 
le  centre  de  gravité  pour  remettre  la  pensée  d'aplomb  sur  la 
réalité. 

On  en  connaît  l'idée  centrale  :  Une  nation,  cest  un  patriotisme. 
Renan  définit  donc  la  nation  par  son  élément  subjectif,  par  la 
conscience  nationale.  Et  il  montre  avec  force  comment  cette 
conscience  devient  indépendante  des  facteurs  qu'on  peut  appeler 
objectifs,  qui,  en  de  certaines  conditions  sociales,  peuvent  être 
nécessaires  à  son  éclosion  :  unité  de  religion,  de  race,  de  langue. 

C'est  très  vrai,  mais  le  lecteur  finit  par  perdre  de  vue  qu'il 


1.  On  trouve  aussi  le  texte  intégral  dans  un  petit  volume  intitulé  Pages 
françaises  d'Ernest  Renan*  (Galmann-Lévy,  6  fr.  75).  Et  le  volume  contient 
encore  les  lettres  à  Strauss,  d'excellents  extraits  de  la  Réforme  InlcUec- 
iu  elle,  et  seulement  quelques  pages  assez  fades  de  VAienir  de  la  Science 
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faut  cependant  des  facteurs  objectifs  et  que  cette  âme  a  besoin 
d'un  corps  et  ne  peut  exister  sans  lui. 

Ce  corps  c'est  un  ensemble  d'institutions  élémentaires  rela- 
tivement homogènes  et  une  certaine  unité  de  morale.  Avec  des 
institutions  élémentaires,  politiques  et  même  domestiques,  avec 
des  morales  tout  à  fait  discordantes,  comment  la  vie  commune 
et  la  conscience  d'une  unité  seraient-elles  possibles?  Et  alors, 
les  divers  facteurs  objectifs  sont  indispensables  à  l'unité  natio- 
nale ou  ne  le  sont  pas,  l'ont  été  et  ont  cessé  de  l'être  :  cela 
dépend  de  leur  rapport  à  cette  condition  fondamentale. 

C'est  de  ce  côté  qu'il  faut  regarder  quand  on  explique  la 
nation  aux  élèves.  Chaque  année  on  peut  insister  tantôt  sur  un 
facteur,  tantôt  sur  un  autre. 

Par  exemple,  si  les  élèves  ont  déjà  reçu  un  enseignement  sur 
la  sociologie  religieuse,  ils  peuvent  comprendre  avec  un  peu 
plus  d'abstraction  que  n'en  a  apporté  Renan  les  rapports  de 
l'unité  religieuse  et  de  l'unité  nationale.  La  religion  enveloppe 
de  sa  pensée  et  de  sa  sentimentalité  théologiques  les  institutions 
et  les  devoirs,  les  attribue  à  la  volonté  divine,  leur  confère  un 
caractère  sacré.  Que,  dans  un  Etat,  des  groupes  sociaux  aient 
des  institutions  et  des  morales  tout  à  fait  différentes  (comme 
en  Turquie,  les  Arméniens,  les  Kurdes,  les  Arabes,  les  Grecs,  etc.), 
et  leurs  religions  respectives  tendront  à  être  nationales  pour 
chacun  d'eux  et  ils  ne  pourront  former  une  Patrie.  Un  État 
ne  devient  Patrie,  malgré  des  Dieux  différents,  qu'autant  que 
les  institutions  deviennent  semblables  et  surtout  qu'il  se  con- 
stitue une  ample,  large  morale  commune  à  tous  les  groupes, 
dans  laquelle  tous  s'entendent. 

Un  autre  sujet  dont  l'examen  est  utile  à  bien  des  égards  : 
La  race  et  la  nation.  Je  vous  signale  les  quelques  directions  sui- 
vantes :  a)  D'abord  pour  la  définition.  On  entend  par  race 
tantôt  une  civilisation  (on  dira  que  la  «  race  française  »  est 
spirituelle  ou  qu'elle  est  économe),  tantôt  une  variété  orga- 
nique (exemple  :  «  les  Celtes  brachicéphales  »).  Cette  ambi- 
guïté obscurcit  tout.  Il  faut  prendre  un  décret  et  s'y  tenir  : 
entendre  par  race  une  variété  organique  ;  h)  Mais  il  faut 
exposer  alors  ce  grand  fait  que  le  social  est  heureusement  très 
contingent  par  rapport  à  l'organique.  Des  races  très  différentes 
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s'incorporent  parfaitement  à  la  même  civilisation.  Nous  n'avons 
qu'à  nous  regarder  les  uns  les  autres,  à  considérer  nos  figures 
pour  en  avoir  la  preuve.  Or  c'est  là  une  condition, .  qu'on  ne 
remarque  jamais,  capitale  pourtant,  du  progrès  humain  :  nous 
pouvons  dei^enir  semblables  de  cwilisation  sans  attendre  d'être 
organiquement  semblables  (ce  qu'on  risquerait  d'attendre  long- 
temps puisqu'après  tout  elle  ne  pourrait  se  produire  que  par 
le  croisement;  c)  Il  y  a  cependant  des  limites  à  cette  contin- 
gence sur  lesquelles  la  science  ne  sait  encore  rien.  Des  nègres 
du  Tchad,  même  en  s'y  essayant  pendant  une  suite  de  générations, 
n'arriveraient  probablement  pas  à  s'incorporer  à  la  civilisation 
française.  Considération  émouvante  que  celle  de  races  inassi- 
milables, d'un  obstacle  décisif  opposé  par  la  matière  donnée 
dans  l'histoire  à  l'unité  de  civilisation. 

L'assimilation   :   loi  de   la  vie  natio]>îale. 

Voilà  encore  qui  mérite  d'être  le  sujet  d'un  exposé,  ou  encore, 
une  fois  ou  l'autre,  d'un  sujet  donné  aux  élèves,  après  bien  des 
explications  s'entend.  Il  s'agit  de  montrer  que  la  vie  nationale 
est  un  passage  incessant  de  l'hétérogène  à  l'homogène,  un  formi- 
dable brassage.  Quelques  indications  : 

a)  Rôle  assimilateur  de  VÉtat.  —  C'est  d'abord  l'Etat  qui,  à  lui 
seul  parfois,  a  créé  la  nationalité  (et  on  peut  méditer  un  instant, 
à  cette  occasion,  sur  le  rôle  des  guerres  et  des  massacres  dans 
cette  création).  Mais  l'État  continue  toujours,  de  tout  son  pou- 
voir et  de  tout  son  instinct,  sans  pouvoir  faire  autrement,  et 
autant  sous  une  République  que  sous  une  Monarchie,  son  œuvre 
d'assimilation.  Il  homogénéise  les  institutions,  supprime  tout  ce 
qui  gêne  la  vie  commune,  intéresse  les  âmes  à  une  histoire  commune. 

b)  Rôle  assimilateur  des  cailles.  —  Elles  assimilent  parce  qu'elles 
dissolvent  les  différences  de  mœurs  et  de  croyances  dès  popu- 
lations qui  affluent  vers  elles.  Elles  sont  le  centre  où  les  campagnes 
viennent  moudre  leurs  différences.  Remarquez  cette  «  atmosphère 
de  liberté  »  qu'on  respire  à  la  ville  :  si  vous  l'analysez  c'est  un 
sentiment  de  libération  à  l'égard  des  différences. 

c)  Rôle  assimilateur  de  V École.  —  Sujet  qui  mériterait  d'être 
traité  à  part.  Qu'on  l'aperçoive  dans  toute  son  importance,  car 
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il  ne  va  à  rien  de  moins  qu'à  dévoiler  aux  élèves  des  fins  de 
l'École,  essentielles,  et  que  pourtant,  ils  ne  connaissent  ni  ne 
sentent.  Quand  on  parle  du  rôle  national  de  l'école,  on  pense 
à  son  utilité  pour  la  prospérité  matérielle  ou,  pour  la  moralité 
de  la  nation,  par  exemple,  ou  encore  qu'elle  sert  à  éveiller  la  con- 
science nationale.  Mais  la  vérité  fondamentale  est  autre.  C'est 
que  l'école  d'abord  fait  de  la  nation;  elle  est  un  des  plus  puis- 
sants facteurs  d'assimilation. 

Elle  répand,  par  tout  le  territoire,  la  même  culture  intellec- 
tuelle et  morale.  Que  l'on  réfléchisse  un  instant,  par  exemple, 
aux  fins  réelles  de  l'enseignement  grammatical  et  pourquoi, 
quoi  qu'on  y  fasse,  il  garde  toujours  si  grande  place.  L'instinct 
qui  le  maintient  sur  le  programme  est  plus  sûr  que  les  théories 
des  novateurs  et  les  grammairiens  se  trompent  qui  lui  attribuent 
pour  rôle  d'expliquer  la  langue.  Non  ;  il  s'agit  bien  plus  profon- 
dément de  faire  l'unité  de  langue,  de  lutter  incessamment  contre 
les  causes  de  différenciation. 

Il  y  a  là  de  quoi  renouveler  complètement  et  placer  dans  son 
vrai  jour  la  question  de  V enseignement  général  et  des  enseigne- 
ments spéciaux.  L'enseignement  général,  qu'on  devrait  appeler 
plutôt  commun,  on  le  justifie  très  mal  en  ne  faisant  valoir  en 
sa  faveur  que  ses  qualités  pédagogiques,  ses  mérites  pour  la 
culture  des  facultés;  si  pauvre  justification  qu'il  en  sort  tout 
meurtri  et  que  la  spécialisation  prend  tout  l'avantage.  Or  il  a, 
en  réalité,  une  incomparable  portée,  non  pédagogique,  mais 
sociale  :  il  nous  fait  semblables. 

d)  La  similitude  française.  —  Et  on  peut  alors  essayer  que 
les  élèves  s'aperçoivent  et  prennent  conscience  de  la  grande 
douceur,  si  peu  remarquée,  qui  résulte,  entre  Français,  de  leur 
profonde  similitude.  Nulle  pâte  nationale  n'est  homogène  et 
n'a  été  brassée  comme  la  pâte  française.  Nous  sommes  sem- 
blables en  largeur  et  en  profondeur,  d'un  bord  à  l'autre  du 
territoire,  et  du  haut  en  bas  des  classes  sociales.  Homogénéité 
complète  des  institutions,  presque  complète  de  la  langue, 
même  place  faite  à  la  femme  et  aux  enfants  dans  la  famille, 
une  certaine  tournure  commune  d'esprit,  même  façon,  en  général, 
de  traiter  les  choses  divines  et  humaines;  un  même  dosage  de 
foi  et  d'ironie  à  l'égard  de  la  vie. 
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La  conscience  nationale. 

Une  civilisation  assez  homogène;  par-dessus,  un  Etat  qui  met 
de  la  solidarité  entre  les  diverses  parties  de  la  nation,  les  associe 
à  une  vie  commune,  soude  la  dépendance  entre  les  générations 
et  est  ainsi  l'organe  d'une  histoire  :  en  voilà  assez  pour  que 
nécessairement  les  individus  s'éveillent  à  la  conscience  et  à  la 
volonté  de  cette  unité  et  de  cette  identité  collective.  C'est  le 
patriotisme,  dont  on  esquisse  l'analyse  déjà  dans  le  cours  de 
psychologie  et  nous  n'avons  pas  à  nous  y  arrêter  sinon  peut- 
être  pour  deux  remarques. 

a)  C'est  une  occasion  de  montrer,  sur  un  exemple,  la  réalité 
d'un  Être  Social.  Car,  incontestablement,  les  Patries  sont  dés 
Êtres,  ayant  l'unité  et  tous  les  caractères  d'un  Etre  et  non 
d'une  collection.  Chacun  de  nous  à  un  vouloir-vivre  individuel. 
Mais  il  y  a,  en  nous  tous,  un  même  vouloir- vivre  de  la  Patrie. 
Il  est  un,  il  est  puissant,  il  a  ses  fins  distinctes  des  nôtres.  Nous 
ne  sommes  donc  pas  absolument  des  individus  et  on  peut  méditer 
à  ce  propos  le  mot  d'Auguste  Comte  «  l'individu  est  une  abstrac- 
tion ».  Et  comme  ce  grand  vouloir-vivre,  intérieur  à  nous  et 
dépassant  chacun  de  nous,  se  subordonne  notre  vouloir-vivre 
c'est  aussi  le  cas  de  comprendre  sur  le  vif  comment  un  Etre 
Social,  de  par  son  existence  même,  est  générateur  de  devoirs 
dans  les  consciences.      ^ 

b)  Il  serait  inexcusable,  pour  cette  analyse,  de  ne  pas  se  servir 
des  révélations  de  la  guerre.  Le  patriotisme  apparaissant  vrai- 
ment avec  une  puissance  et  une  grandeur  qu'on  ne  lui  connais- 
sait pas,  formidable.  Surgissant  au  premier  plan  de  la  conscience 
morale,  l'accaparant  et  la  dominant  impérieusement.  Non 
seulement  exigeant  du  vouloir-vivre  individuel  le  sacrifice 
suprême  mais  subalternisant  ou  brisant  tous  les  autres  devoirs  : 
de  tolérance,  de  justice  exacte,  de  sympathie  ;  enchaînant  la 
liberté  de  pensée  jusqu'à  l'intérieur  des  esprits,  car  nous  sen- 
tions comme  un  péché  non  seulement  d'exprimer  certaines 
opinions  mais  de  les  avoir.  Obtenant  tout  cela  par  le  sentiment 
d'amour  et  de  vénération  pour  la  Patrie,  mais  mettant  au 
service  de  ce  sentiment  toutes  les  sanctions  organisées  ou  difîuses, 
Prodigieux  spectacle  que  celui  de  cette  brusque  transformation 
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de  la  conscience  morale  en  fonction  des  circonstances  et  où 
s'aperçoit,  au  loin,  ce  qu'a  pu  être  la  conscience  morale  des 
civilisations  inférieures,  sujettes  à  la  guerre  chronique,  sans 
rien  qui  limite  leurs  patriotismes.  C'est  le  même  Auguste  Comte 
qui  parle  «  de  la  férocité  primitive  des  patries  ». 

Les  rapports  internationaux. 

Ce  qui  précède  indique,  semble-t-il,  par  quel  biais  on  peut 
aborder  l'étude  positive  de^  la  vie  internationale  : 

La  vie  nationale  est  un  foyer  intense  d'assimilation  et  d'union. 
Or,  entre  les  nations,  il  y  a  bien  des  courants  vers  l'assimilation 
de  leurs  civilisations  et  vers  l'union,  mais  aussi  combien  de  causes 
de  différenciation  et  d'antagonisme  !  Étudier  ces  causes  de  sens 
contraire,  voilà  bien  une  façon  d'aborder  le  sujet.  Nous  n'avons 
pas  le  temps  d'y  entrer  ^  Vous-même,  pour  ne  pas  prendre  le 
parti  fâcheux  d'un  examen  superficiel,  serez  amenés  proba- 
blement à  insister  particulièrement  tantôt  sur  une  partie  du 
sujet,  tantôt  sur  une  autre. 

Voici,  à  titre  d'exemples,  un  point  de  la  question  qui  peut  être 
un  objet  intéressant  d'analyse  :  Le  déi^eloppement  industriel  elles 
rapports  internationaux.  Ne  laissons  pas  croire  à  nos  élèves  que 
l'extension  de  la  solidarité  industrielle,  qui  tout  de  suite  leur 
saute  aux  yeux,  est  d'emblée  et  par  elle  seule  facteur  d'union 
et  de  rapprochement  des  civilisations.  Qu'ils  se  rendent  bien 
compte  que  toute  solidarité  a  un  envers  d'antagonisme.  Elle 
est  coïncidence  d'intérêt  mais,  au  delà,  opposition.  Deux  nations 
qui  échangent  ont,  par  là  même,  des  intérêts  en  commun  et 
des  intérêts  en  conflit.  Cependant  cette  solidarité  épaissit  sans 
cesse  la  couche  des  intérêts  coïncidants.  Mais  surtout  elle  agit 
indirectement  avec  une  énorme  puissance  :  elle  rend  peu  à  peu 
semblables  les  civilisations  matérielles  de  tous  les  pays;  et  cette 
similitude  tend  à  entraîner  à  son  tour  une  similitude  des  civi- 
lisations politiques,  et  niême  morales. 

C'est  de  la  même  façon  positive  qu'on  peut  envisager  le 
Principe  des  Nationalités.   C'est  bien,   au  point  de  vue   qui   se 


1.    On   pourrait   consulter,    avec    profit   et    intérêt,    le    beau    livre    de 
M.  Lalande  :  La  Dissolution  dans  les  Sciences  physiques  et  morales  (p.  342-357). 
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présente  d'abord,  une  idée  que  ce  droit  revendiqué  pour  tout 
groupe  national  d'être  autonome.  Mais  cette  idée  a  pris  de  l'ascen- 
dant dans  les  consciences  publiques;  elle  agit  dans  le  monde; 
elle  est  pleine  de  force.  Elle  est  une  réalité  morale.  Et  c'est 
comme  telle  qu'il  conviendrait  de  l'étudier.  Quelles  causes 
l'ont  constituée  et  lui  ont  donné  cette  puissance?  A  quelles 
conditions  répond-elle?  Mais  aussi  quelles  autres  conditions 
la  limitent  moralement?  Car,  elle  n'a  pas  seulement  contre  elle 
les  intérêts  égoïstes  des  nations,  leur  rapacité,  leurs  pratiques 
d'agression  et  d'oppression.  Elle  est  limitée  aussi  par  d'autres 
forces  morales.  Elle  est,  à  l'occasion,  principe  de  dissolution  et 
de  différenciation;  or  d'autres  idées  morales  vont  vers  l'assimi- 
lation et  l'unité.  C'est  là  un  sujet  du  plus  vivant  et  actuel 
intérêt;  mais  difficile,  car  il  faut,  avant  tout,  ne  pas  déformer 
les  réalités  morales,  n'en  omettre  aucune,  bien  saisir  leurs 
rapports  et  comment  elles  se  coordonnent  ou  se  subordonnent. 

§  II.  —  L'État. 

.  Passons  maintenant  à  l'organisation  politique  de  la   nation. 

Bibliographie.  —  Des  livres?  Pour  notre  culture  et  notre 
plaisir,  ayons  beaucoup  de  livres  et  des  plus  divers.  Mais  en 
vue  d'un  enseignement  déterminé,  il  est  plus  raisonnable  d'en 
avoir  peu;  l'essentiel,  si  nous  leur  empruntons  leur  pensée,  est 
d'en  faire  notre  propre  pensée,  la  seule  avec  laquelle  nous 
pouvons  enseigner.  Pour  cette  étude  de  l'État,  peut-être  n'est-il 
indispensable  que  d'avoir  sous  la  main  deux  manuels  : 

D'abord  un  manuel  d'histoire  du  Droit.  Déjà,  avant  les  nou- 
veaux programmes,  c'était  un  tort  des  historiens  de  ne  pas 
introduire  dans  leurs  leçons  des^  notions  suffisantes  sur  les 
institutions  juridiques,  qui  révèlent  souvent  la  vie  passée  mieux 
que  le  récit  des  faits,  et  que  l'intelligence  des  élèves  retient 
peut-être  plus  facilement  que  l'accidentel  et  le  concret.  En 
fait  de  manuel,  on  n'a  que  l'embarras  du  choix.  On  peut 
signaler  le  Cours  élémentaire  d'histoire  du  Droit  français  de 
M.  Esmein,  toujours  en  possession  de  la  faveur  des  élèves  dans 
les  Facultés  de  Droit,  d'un  grand  intérêt,  au  moins  pour  un 
profane. 
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Puis  un  manuel  du  Droit  Constitutionnel.  Par  exemple  celui 
du  même  M.  Esmein,  très  vivant,  parfaitement  clair,  plein  de 
l'histoire  et  de  la  discussion  des  doctrines  politiques;  mais  qui 
ne  va  pas  au  delà  de  l'idéologie,  ne  cherche  pas  pour  quelles 
causes  sociales  certaines  idées  deviennent  à  de  certains  moments 
des  forces  morales. 

Il  en  est  un  SiUlre  :  Principes  de  Droit  Public,  par  M.  Haurion, 
qui  serait  pour  notre  enseignement  une  mine  pleine  du  plus 
précieux  métal.  L'auteur,  maître  illustre  du  Droit  Public,  semble 
un  merveilleux'  géologue  des  institutions.  Il  démêle  les  couches 
juridiques  dont  elles  sont  composées  et  l'origine  de  ces  couches. 
Malheureusement  on  ose  à  peine  conseiller  ce  livre,  tant  l'accès  en 
est  difficile  pour  des  profanes  comme  nous  et  peut-être  même 
pour  des  spécialistes.  Difficulté  qui  tient  d'ailleurs  à  la  qualité 
d'une  pensée  qui  s'efforce  à  découvrir  toujours  plus  profondément 
non  à  vulgariser.  C'est  une  obscurité  autrement  féconde  que  la 
lumière  crue  '. 

L'Etat  et  la  Société   civile. 

Et  maintenant  essayons,  si  vous  voulez,  quelques  reconnais- 
sances pour  découvrir  sur  quels  points  attaquer  l'étude  de 
l'État. 

Inutile,  je  crois,  de  s'attarder  à  rechercher  une  définition.. 
L'Etat  est  une  trop  grosse  réalité  pour  être  enfermée  dans  un 
concept  coupé  au  couteau.  Il  est  la  personnification  de  la 
nation,  disent  certains  juristes;  mais  ils  discutent  éperdûment 
sur  ce  qu'il  faut  entendre  par  là.  En  faire  une  personne,  n'est- 
ce  qu'une  façon  commode  de  penser  à  l'ensemble  de  la  nation, 
à  son  organisation  juridique,  au  patrimoine  et  aux  intérêts 
collectifs?  Ou  faut-il  prendre  l'expression  à  la  lettre,  l'Etat 
étant  bien  une  volonté  de  l'entreprise  commune,  présente  dans 


1.  Pour  le  cas  où  on  serait  en  possession  du  livre,  et  puisque  je  l'ai 
pratiqué,  je  me  permets  d'indiquer  des  pages  utiles  pour  notre  enseigne- 
ment et  accessibles  :  Principes  de  Droit  public,  2®  édition  (Sirey,  32,  rue 
Soufûot).  rt)  P.  176-195,  Le  commerce  juridique;  b)  P.  225-230,  Rôle  des^ 
centres  urbains;  c)  P.  306-317,  Centralisation  politique  de  la  nation; 
d)  P.  495-498,  Droits  individuels  ;  e)  P.  700-715,  Pouvoir  Électif  et  Pouvoir 
Législatif. 
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les  individus,  vas^S^une,  pleine  de  valeur  morale,  imposant  des 
obligations  aux  consciences  individuelles?  La  sociologie  pen- 
chera sans  doute  vers  ce  dernier  parti  et  ce  débat  sur  la  person- 
nalité de  l'État  est  plein  de  substance  philosophique,  mais  diffi- 
cile à  rendre  assimilable  à  nos  élèves.  Puis,  cette  définition  ne 
révèle  pas  comment  se  forme  l'État,  à  quels  besoins  il  répond. 

Au  lieu  du  mot  État,  il  vaudrait  peut-être  mieux  se  servir 
de  l'expression  Régime  d'Etat,  pour  mieux  marquer  qu'il  s'agit, 
comme  le  dit  M.  Haurion,  de  tout  un  «  aménagement  »  politique, 
juridique,  économique  de  la  nation.  Et  le  savant  auteur  a  raison 
de  ne  parler  d'État  ou  de  Régime  d'État  qu'à  propos  de  grandes 
sociétés  comme  les  nations  issues  de  la  féodalité  ou  de  celles 
qu'on  trouve  dans  les  cinq  ou  six  siècles  qui  précèdent  notre 
ère  et  dont  l'empire  Romain  est  l'exemple  le  plus  considérable 
et  le  plus  typique.  C'est  un  phénomène  social  propre  à  certaines 
civilisations.  Dans  une  tribu  nomade,  une  horde  germanique, 
il  y  a  bien  différenciation  de  gouvernants  et  de  gouvernés, 
non  État.  De  quoi  donc  se  compose  ce  régime  et  comment 
s'explique-t-il  ?. 

La  centralisation  politique  de  la  natiom  ^.  —  Avant  le 
régime  d'État,  il  y  a  des  institutions  primaires,  dont  il  faut 
essayer  de  faire  imaginer  par  les  élèves  la  vraie  nature.  Ce  sont 
ces  institutions  féodales  qu'on  trouve  à  l'origine  d'Athènes, 
de  Rome,  au  Moyen  âge  ^  Essentiellement  des  despotismes 
d'hommes  puissants  qui  ont  des  clients,  des  vassaux.  Le  trait 
essentiel  est  que  le  pouç^oir  politique  y  est  lié  à  la  patrimo- 
nialité.  Le  suzerain  a  droit  sur  les  sujets  parce  qu'il  a  droit 
sur  leur  terre.  L'homme  est  asservi  à  la  condition  de  sa 
terre.  On  n'y  connaît  pas  la  distinction  de  la  vie  privée,  — 
qui  chez  nous  a  surtout  pour  cadre  la  propriété  individuelle  — 


1.  Ce  paragraphe  et  le  suivant  sont  empruntés  au  livre  de  M.  Haurion 
(pages  sus-iiidiquées). 

2.  Il  serait  tout  à  fait  inutile  avec  les  élèves  de  remonter  plus  haut.  Mais 
aux  maîtres  qui  ont  la  curiosité  des  origines,  on  peut  signaler  un  livre 
plein  d'érudition  et  amusant  à  la  fois,  Les  origines  magiques  de  la  Royauté 
par  le  célèbre  auteur  anglais  Frazer  (traduit  en  français  chez  Geuthner,  — 
et  possédé  par  le  Musée  Pédagogique).  On  voit  là  l'union  da  pouvoir  poli- 
tique et  du  pouvoir  religieux  sous  des  formes  singulièrement  révélatrices^ 
de  la  mentalité  primitive. 
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et  de  la  vie  publique.  Les  deux  domaines  ne  sont  pas  séparés. 
Et  le  pouvoir  politique  est  morcelé  entre  ces  innombrables 
despotismes  individuels,  sans  unité  réelle. 

Or  il  se  constitue  petit  à  petit  un  pouvoir  de  domination 
qui  soumet  toute  la  nation  à  son  unité.  En  s'aidant  de  l'histoire, 
on  peut  montrer  qu'il  s'établit  comme  une  superstructure.  Il 
se  superpose  aux  institutions  primaires,  les  limites  (la  «  justice 
du  roi  »  va  rejoindre  l'individu  et  refoule  celle  du  Seigneur). 
Puis  il  finit  par  les  abattre  et  gouverner  seul  :  c'est,  par  exemple, 
toute  l'œuvre  des  intendants. 

Ce  pouvoir  de  domination  est  un  énorme  pouvoir  exécutif.  Car 
dans  la  formation  de  l'État,  c'est  l'exécutif  qui  vient  premier. 
Il  rend  de"s  ordonnances;  il  soumet  à  ses  ordonnances  le  droit 
coutumier,  d'origine  pojpulaire.  Il  institue  une  hiérarchie  de 
fonctionnaires,  leur  donne  autorité.  Il  crée  donc  du  droit;  mais 
pour  marquer  la  nature  de  cette  création,  on  peut  ernployer 
une  expression  de  notre  temps  et  dire  qu'en  quelque  sorte  il  le 
crée  par  décret.  La  loi  sera  tout  autre  chose;  l'œuvre  d'un  pou- 
voir non  seulement  exécutif  mais  législatif  s'incorporant  la 
volonté  du  peuple. 

Cependant,  si  cette  centralisation  politique  est  l'œuvre  des 
grands  suzerains,  puis  des  rois,  il  est  important  de  considérer 
qu'elle,  est  désirée  par  les  populations.  Le  régime  d'Etat  est, 
pour  elles,  un  idéal.  Or  un  idéal  a  besoin  lui-même  d'être  expliqué 
comme  tel;  la  sociologie  ne  peut  se  borner  à  le  constater;  elle  le 
rattache,  autant  qu'il  lui  est  possible,  aux  conditions  qui  le 
posent.  Ici  l'explication  est  aisée.  Les  populations  veulent  le 
régime  d'Etat  parce  qu'elles  gémissent  des  guerres  et  veulent 
la  paix  du  roi,  et  la  justice  du  roi  contre  le  despotisme  seigneu- 
rial, qu'elles  ont  de  plus  en  plus  des  intérêts  communs  et 
souffrent  du  morcellement  politique,  bref  que  tout  les  pousse 
à  une  civilisation  politique  supérieure  à  la  féodalité. 

Mais  ceci  permet  de  pénétrer  plus  profondément  la  nature 
du  droit  créé  par  ce  pouvoir  de  domination.  Il  n'est  pas  une 
création  de  la  force,  qui  d'elle-même  peut  créer  de  la  contrainte, 
mais  la  contrainte  c'est  pas  le  droit.  Il  a  l'adhésion  populaire.  Et 
c'est  cette  adhésion  de  la  conscience  publique  qui  transforme 
la  force  en  droit.  Elle  est  la  condition  nécessaire  de  cette  trans- 
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formation  et  ce  qui,  à  proprement  parler,  définit  le  droit  en  le 
distinguant  de  la  contrainte.  Et  la  démocratie  ne  sera  donc  pas 
une  nouveauté  absolue;  elle  sera  l'organisation  de  cette  adhésion, 
diffuse  mais  présente  dès  l'aurore  de  l'évolution  politique. 

Un  sujet  pour  les  élè<^es.  Voici  un  sujet  de  devoir  qui  mènerait 
assez  loin  les  élèves  et  qui  serait  possible  avec  la  collaboration 
du  professeur  d'histoire.  Différence  entre  un  régime  où  le  pouvoir 
politique  est  uni  à  la  pratrimonialité  et  celui  où  il  en  est  séparé. 
Il  y  aurait  à  montrer  à  la  fin  que  cette  transformation  change 
les  esprits.  Gouvernants  et  gouvernés  en  viennent  à  penser 
l'Etat  comme  un  service,  comme  ayant  pour  fonction  d'assurer 
des  fins  collectives.  Au  fond,  cette  séparation  est  un  premier 
pas  vers  la  démocratie. 

Développement  des  relations  juridiques  inter-individuelles. 
—  Il  se  forme  donc  un  pouvoir  de  domination.  Mais  voici  un 
autre  fait,  tel  que  si  on  ne  le  considère  pas  on  ne  peut  rien 
comprendre  à  notre  société;  c'est  le  développement  prodigieux 
des  relations  juridiques  entre  particuliers,  du  contrat  privé 
(contrat  de  vente,  de  prêt,  de  louage,  d'association,  etc.). 

Et,  sous  ce  grand  fait,  il  y  en  a  un  autre,  de  nature  écono- 
mique, celui-là  et  que  vous  aurez  à  exposer  longuement  en 
Economie  Politique  :  c'est  le  courant  puissant  qui  transforme 
l'économie  domestique  en  économie  à' échange.  La  famille  primi- 
tive, la  tribu  germanique,  le  manoir  féodal  produisent  leurs' 
subsistances,  les  partagent  sous  l'autorité  d'un  chef.  Mais  la 
production  peu  à  peu  s'extravase,  déborde  le  groupe;  la  divi- 
sion du  travail  s'étend;  les  artisans,  les  commerçants  pullulent. 
L'échange  envahit  la  vie  collective.  Les  villes  sont  le  résultat  et 
les  facteurs  de  cette  immense  transformation. 

Or  l'échange  a  besoin  de  relations  juridiques;  l'immense 
échange  consiste  en  un  immense  commerce  juridique.  Une 
grande  partie  de  notre  droit  civil  privé,  notre  droit  commercial 
viennent  de  là,  d'abord  coutumier  puis  légal. 

Ce  commerce  juridique  tisse  entre  les  particuliers  une  inex- 
tricable solidarité.  C'est  ce  qu'on  appelle  la  société  civile  qui  se 
distingue  de  l'Etat,  constitue  le  privé  par  opposition  au  public, 
La  société  civile  grandit  sans  cesse.  Le  moment  de  la  Révo- 
lution est  celui  du  triomphe  éclatant  du  contrat  privé.  Il  brise 
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tout'^ce  qui  le  gêne,  toutes  les  entraves  à  sa  liberté  dans  le  com- 
merce, l'industrie,  le  travail.  Il  séduit  si  complètement  les  esprits 
qu'on  en  arrive  à  croire  que  le  fondement  de  l'Etat,  —  la  raison 
de  le  créer  et  de  lui  obéir,  c'est  Vidée  d'un  contrat  (en  quoi  on 
se  trompe  gravement,  semble- t-il,  car  il  y  a  dans  l'Etat  une 
réalité  sociale,  une  substance  morale  qui  ne  s'analysent  pas 
dans  l'idée  d'un  contrat  entre  particuliers,  même  entre  tous  les 
particuliers). 

Distinction  de  la  Société  Civile  et  de  l'Etat.  —  Nous  aper- 
cevons donc  maintenant  le  caractère  fondamental  de  notre 
structure  sociale.  Certes,  c'est  par  abstraction  que  l'on  dis- 
tingue la  société  civile  et  l'Etat,  car  ces  deux  réalités  sont 
essentiellement  unies,  ne  subsistent  que  l'une  par  l'autre.  Mais 
c'est  une  abstraction  vraie,  ces  deux  réalités  étant  d'origines 
et  de  natures  diiTérentes,  comme  les  couches  géologiques  d'une 
même  montagne. 

a)  La  société  ciç'ile,  c'est  ce  qu'il  faut  bien  faire  voir,  se  charge 
de  presque  toutes  les  fonctions  de  la  vie.  Ce  sont  les  initiatives 
privées,  s'arrangeant  entre  elles  par  mille  conventions  juri- 
diques, qui  nous  approvisionnent  de  richesses,  pourvoient  à  nos 
besoins;  et  nous  approvisionnent  même  d'idées,  et  de  vertus, 
de  religion  (car  la  presse,  par- exemple,  la  librairie,  les  associa- 
tions philanthropiques  et  les  Eglises  en  temps  de  séparation 
sont  bien  d'initiative  privée). 

b)  Et  alors  UEtat,  avec  son  arrière-fond  du  pouvoir  de  domi- 
nation, se  met  surtout  au  service  de  la  société  civile.  Il  en 
bannit  la  violence  et  la  ruse,  il  apporte  sa  force  de  coercition 
aux  contrats  privés,  et  par  là,  les  rend  possibles,  soutient  donc 
la  société  civile,  comme  le  roc  soutient  l'argile;  il  crée  les  services 
publics  pour  faciliter  le  jeu  des  initiatives  privées;  se  charge 
de  quelques  fonctions  que  l'initiative  privée  n'accomplissait  pas 
ou  accomplissait  mal.  Il  fait  la  police  de  la  maison,  en  soutient 
les  murs  et  les  plafonds;  élève  quelquefois  un  étage,  mais  les 
locataires,  d'eux-mêmes  et  comme  ils  veulent,  travaillent,  font 
leur  ménage,  créent  leur  civilisation  . 

Sujets  pour  les  élèves.  —  a)  On  peut,  en  les  guidant,  leur  faire 
énumérer,  décrire,  classer,  expliquer  les  principales  fonctions 
de   l'Etat.  Ils  remarqueront  qu'elles  se    multiplient,    que   l'État 
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grossit   mais   que    la    vie    civile  se  complique   et    grossit   bien 
plus  rapidement  encore. 

b)  Et  il  serait  bien  intéressant  aussi  de  leur  faire  comparer 
la  situation  d'un  fonctionnaire  açec  celle  d'un  particulier  qui  a  une 
profession  privée.  (C'est  un  sujet  qui  mène  loin  et,  par  exemple, 
à  cette  idée  que  le  fonctionnaire  peut  incorporer  sa  vie  profes- 
sionnelle à  sa  vie  morale,  travailler  par  devoir  envers  le  bien 
public;  tandis  que  l'homme  privé  contribue  sans  doute  par  sa 
profession  au  bien  public,  mais  est  contraint  par  la  concurrence 
de  ne  penser  qu'à  son  intérêt  personnel  et  de  pratiquer  une 
morale  de  lutte.  On  peut  révéler  ainsi  à  leur  conscience  et  les 
satisfactions  privilégiées  et  les  devoirs  particuliers  que  comporte 
la  situation  du  fonctioiinaire.) 

L'organisation    de    l'Etat.   —   Quelques    sujets    d'étude. 

Nous  aurons  à  décrire  devant  nos  élèves  l'organisation  de 
l'État,  et,  dans  la  mesure  du  possible"  à  l'expliquer. 

Soyons  attentifs  à  certaines  distinctions  :  l'État  a  des  fonc- 
tions;  il  faut  des  organes  pour  ces  fonctions,  c'est-à-dire  des 
hommes  pour  les  accomplir  et  ces  organes  ont  des  pouvoirs 
établis  et  sanctionnés  par  la  législation.  Ceci  suffit  à  montrer 
que  pour  comprendre  les  pouvoirsfde  l'État,  il  est  essentiel  de  se 
placer  constamment  au  point  de  vue  de  la  fonction.  Ce  sont 
bien  leurs  fonctions  dans  des  circonstances  données  qui  expliquent 
leur  genèse  et  leurs  constitutions. 

Nous  n'avons  pas  le  temps,  ni  la  compétence  d'entrer  ici  dans 
oette  étude.  Bornons-nous  à  envisager  quelques  points  plus 
particulièrement  intéressants  pour  la  philosophie  sociale  et 
surtout  pour  l'éducation  des  élèves. 

Au  SUJET  du  Pouvoir  Judiciaire.  — •  Par  exemple  on  pourrait 
diriger  un  questionnaire  au  sujet  du  Pouvoir  Judiciaire  vers 
ce  but  :  leur  faire  admirer  combien  est  fine  et  délicate  la  struc- 
ture de  l'État,  aussi  admirable  presque  que  celle  de  l'être  vivant. 

a)  Dire  sa  fonction.  —  Les  élèves  comprendront  qu'il  n'est  pas 
un  pouvoir  politique.  Il  ne  crée  pas  le  droit.  Il  est  l'organe  du 
droit  déjà  créé.  Il  «  dit  »  quel  est  le  droit  dans  des  cas  particuliers 
et  si  ce  qui  a  été  fait  est  ou  non  conforme  au  droit  établi. 
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h)  Comment  et  pourquoi  il  s'est  différencié  du  Pouvoir  légis- 
latif. —  Les  anciens  Parlements,  par  exemple,  avaient  des^ 
attributions  législatives.  Ils  pouvaient  refuser  d'enregistrer  les 
ordonnances  royales  et  exerçaient  ainsi  un  veto,  —  du  moins 
jusqu'au  lit  de  justice.  Ils  prenaient  des  arrêts  de  règlements,  qui 
liaient  la  jurisprudence  dans  le  ressort,  sortes  de  lois  régionales, 
par  conséquent.  —  Et  qui  sait  jusqu'à  quel  point  le  droit  cou- 
tumier  n'a  pas,  à  son  origine,  une  confusion  des  pouvoirs  légis- 
latifs et  judiciaires,  le  magistrat,  bailli  ou  sénéchal  par  exemple^ 
créant  une  jurisprudence  conforme  au  sentiment  populaire  qui 
devenait  loi  par  la  coutume?  (mais  l'origine  de  la  coutume  est 
encore  un  point  obscur  de  la  science  sociale). 

c)  Comment  et  pourquoi  il  s'est  différencié  du  Poui^oir  exécutif  ?" 
—  Ils  verront  comment  on  a  passé  de  la  justice  «  retenue  »  à  la 
justice  «  déléguée  »,  de  celle  que  le  Prince  se  réserve  à  celle  qui 
est  déléguée  au  juge,  c'est-à-dire  à  Varhitre.  Et  cette  évolution 
s'est  produite  même  pour  la  juridiction  administrative  (le  Prési- 
dent de  la  République  ne  signe  plus,  par  exemple,  les  arrêts 
du  Conseil  d'Etat,  ce  qui  était  un  vestige  symbolique  de  la 
justice  retenue.  Depuis  la  loi  de  1872,  les  arrêts  sont  signés  par 
le  vice-président  du  Conseil  d'État. 

d)  Comment  on  assure  l'indépendance  du  juge?  —  (Jury^ 
inamovibilité,  examen  à  l'entrée  de  la  carrière,  etc.). 

Le  Pouvoir  Électif.  ■ —  La  démocratie.  —  Le  premier  des 
pouvoirs  politiques,  —  qu'on  n'a  pas  cependant  l'habitude 
d'introduire  dans  la  liste  des  pouvoirs,  c'est  le  Pouvoir  Électif. 
Envisagé  du  point  de  vue  de  la  fonction,  il  reyient  à  ceci  : 
qu'à  un  certain  jour  le  citoyen  est  un  organe,  ayant  pour 
fonction  de  désigner  et  d'investir  les  organes  législateurs  ;  mais 
on  veut  que  tous  les  sujets  (au  moins  les  hommes,  et  d'un 
certain  âge)  exercent  cette  fonction.  La  conscience  publique 
proclame  que  c'est  leur  droit.  Et  c'est  donc  ici  qu'il  faudra 
aborder  l'étude  si  délicate  de  la  démocratie,  —  ses  étapes,  ses 
diverses  formes  et  surtout  ses  causes. 

Causes  de  la  démocratie. —  Les  élèves  doivent  d'abord  ressentir 
ce  qu'il  y  a  d'étonnant  dans  ce  fait  :  quand  les  nations  arrivent 
à  une  certaine  phase  de  leur  évolution,  il  se  produit  chez  toutes 
une  transformation  de  leur  conscience,    puis    de    leurs  institu- 
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lions  ;  elles  deviennent  démocratiques.  Le  fait  est  bien  trop 
général  pour  être  accidentel  et  ne  pas  répondre  à  des  besoins  des 
sociétés  dans  cette  phase  de  leur  vie.  Mais  quels  sont  ces  besoins, 
causes  de  la  transformation?  Combien  obscure  la  question  ! 

On  peut  lire  à  ce  sujet  le  livre  de  M.  Bougie  sur  les  Idées 
Égalitaires  qui,  prenant  de  l'ancienneté,  n'a  rien  perdu  de  son 
intérêt.  Il  a  l'originalité  d'appeler  l'attention  sur  certaines  pro- 
priétés des  sociétés  que  l'on'  ne  considèBc  pas  généralement  et 
qui  sont  pourtant  particulièrement  assimilables  à  la  science  : 
le  volume,  la  densité,  l'hétérogénéité,  la  complication  des 
sociétés.  C'est  aux  variations  de  ces  propriétés  qu'il  rattache  les 
idées  égalitaires  mères  de  la  démocratie. 

On  ne  peut  pas  ne  pas  être  frappé  de  toutes  les  profondes 
idées  qu'il  fait  lever  au  passage.  Et  cependant  un  doute  subsiste  : 
on  sent  qu'il  y  a  trop  d'intervalle  entre  ces  propriétés  et  la 
démocratie.  Pour  remplir  cet  entre-deux  je  suggérerai  deux 
causes  plus  prochaines,  dont  la  réalité  paraît  certaine. 

a)  Le  développement  de  ce  que  nous  avons  appelé  la  société 
civile.  Si  l'individu  n'avait  affaire  qu'à  l'Etat  il  resterait  prosterné 
dans  son  humilité.  Mais,  en  relation  juridique  avec  d'autres 
individus,  il  prend  le  sentiment  de  son  droit,  et  qu'on  lui  doit 
quelque  chose  en  échange  de  ce  qu'il  donne  et  du  service  qu'il 
rend.  Mais  une  fois  qu'il  a  acquis  ce  sentiment  dans  le  com- 
merce juridique,  il  le  dresse  alors  contre  l'Etat.  S'étant  chargé 
de  presque  toutes  les  besognes  sociales,  il  veut,  en  échange, 
contrôler  la  gestion  de  l'Etat,  y  participer  pour  la  subordonner 
aux  fins   communes. 

Ajoutons  qu'il  a  de  plus  en  plus  le  pouvoir  d'imposer  sa 
prétention  parce  qu'il  a  le  poiwoir  ' économique  (les  uns  ont  le 
pouvoir  de  la  richesse,  les  autres,  —  les  ouvriers  — -,  la  force  du 
travail).  —  Et  pour  le  dire  en  passant,  c'est  un  des  grands  périls 
de  notre  temps  que  le  pouvoir  économique  soit  trop  fort  par 
rapport  au  pouvoir  politique. 

b)  L'autre  cause  est  ce;tte  assimilation  que  nous  avons  con- 
sidérée à  l'intérieur  des  nations.  Là  où  l'Etat  embrasse  des 
civilisations  hétérogènes  comme  dans  l'ancienne  Autriche  ou 
en  Turquie,  une  réelle  démocratie  est  visiblement  impossible. 
Mais    que   l'assimilation    s'accomplisse,    qu'il    puisse  se  former 
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une  opinion  publique  assez  homogène  et  cette  opinion  est  incoer- 
cible. Rien  ne  lui  peut  résister.  A-t-elle  affaire  au  Prince  de  la 
plus  auguste  lignée,  il  faut  que  celui-ci  la  serve  et  la  flatte;  et, 
à  la  première  faute,  elle  le  renverra  comme  un  valet.  Elle  a  trop 
de  puissance  pour  ne  pas  se  pousser  à  la  Souveraineté  et  souf- 
frir une  autorité  au-dessus  d'elle. 

Le  Pouvoir  Législatif  et  la  nature  de  l'élection  poli- 
tique. —  Parmi  tant  de  questions  qui  s'offrent  au  sujet  du 
Pouvoir  législatif  en  voici  une  singulièrement  importante 
pour  l'instruction  des  élèves  :  «  La  nature  de  l'élection  politique  », 
ou,  si  l'on  veut,  la  vraie  situation  du  législateur. 

Il  faudra  informer  les  élèves  de  quelques  faits  :  par  exemple, 
qu'en  des  séances  émouvantes,  la  Constituante  abolit  le  mandat 
impératif  qui  était  la  règle  absolue  des  Etats  Généraux;  puis  que 
dans  le  même  sens,  toutes  les  Constitutions,  en  France  et  à 
l'Etranger,  condamnent  expressément  le  mandat.  Le  député  n'est 
donc  pas,  à  parler  proprement,  mandataire.  Il  dépend  des 
électeurs  pour  autant  qu'il  doit  être  élu  par  eux,  soumis  à 
réélection.  Mais  dans  ces  limites,  il  est  indépendant.  Et  si  les 
juristes  sont  embarrassés  pour  définir  sa  nature  juridique,  peu 
nous  importe.  Ce  qui  nous  intéresse  est  de  comprendre  ce  mélange 
de  dépendance  et   d'indépendance. 

Pourquoi  ce  mélange?  C'est  que  nos  sociétés  ont  deux  besoins 
opposés.  Elles  ont  besoin  de  démocratie  et  par  conséquent 
exigent  que  le  législateur  dépende  des  citoyens  et  prenne  les 
droits  de  tous  en  considération.  Mais  la  fonction  délibérante 
et  législative  étant  d'une  infinie  complication,  elles  ont  besoin 
aussi  que  cette  fonction  soit  conduite  par  une  pensée  spécialisée 
et  savante,  indépendante  de  la  pensée  ignorante  et  passionnée 
du  peuple.  Le  député  se  spécialise  dans  la  besogne  politique, 
s'instruit  par  la  délibération,  acquiert  une  compétence.  La  loi 
lui  donne  l'indépendance  nécessaire  à  l'usage  de  cette  compé- 
tence. —  Le  jour  où  la  Constituante  abolit  le  mandat,  les  Etats- 
Généraux  étaient  remplacés  par  une  institution  d'une  nature 
toute  différente,  ayant  d'autres  fonctions,  le  Parlement. 

La  suprématie  du  Pouvoir  Délibérant  ou  Législatif.  — 
Les  élèves  ne  verraient  pas  la  vraie  figure  de  l'institution 
politique    en  France,,   en    Angleterre,    dans    presque    toutes    les 
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démocraties,  s'ils  ne  se  rendaient  compte  que  c'est  le  Pouvoir 
Délibérant  qui  peu  à  peu  a  pris  le  pas  sur  les  autres  et  s'est 
subordonné  le  gouvernement  exécutif.  Ils  auront  à  analyser  et 
à  comprendre  ce  fait  (avènement  de  la  responsabilité  ministé- 
rielle; le  contreseing  imposé  au  président  de  la  République; 
l'exercice  d'un  incessant  contrôle,  etc.). 

Au  SUJET  DES  FONCTIONNAIRES.  —  Quc  dc  réflcxious  OU  pourrait 
faire  aussi  au  sujet  de  cette  immense  armée  de  fonctionnaires 
qui  administrent  notre  vie  publique,  exécutent  des  opérations 
de  toutes  sortes  :  leur  hiérarchie,  la  nature  de  leur  situation  et 
l'espèce  de  possession  ou  même  de  propriété  qu'ils  ont  de  leur 
fonction,  la  nature  de  leur  nomination,  leurs  devoirs  particuliers 
et  surtout  la  source  de  leur  autorité.  Ce  n'est  pas  une  source 
démocratique  directe,  puisqu'ils  ne  sont  pas,  au  moins  chez 
nous,  élus.  Leur  autorité  ne  se  rattache  à  la  démocratie  que 
très  indirectement  par  leurs  liens  avec  le  Parlement  K  Mais 
combien  lâche  cette  filiation  et,  au  fond,  de  pure  appa- 
rence. Nous  avons,  en  fait,  un  gouvernement  démocratique 
accolé,  comme  il  peut,  à  un  gouvernement  non  démocratique 
de  fonctionnaires.  Et  ce  mariage  est  certainement  heureux 
dans  l'état  actuel  de  nos  sociétés. 

Mais  voici  un  fait  digne  d'être  médité  :  c'est  le  rôle  croissant 
de  l'examen  ou  du  concours  dans  le  choix  des  fonctionnaires  : 
la  science  elle-même  intervenant  dans  leur  investiture.  Quand 
des  candidats  se  présentent,  par  exemple,  pour  exercer  la  fonc- 
tion sociale  d'enseigner  les  mathématiques,  ce  n'est  pas  le 
Peuple  qui  choisit,  ni  le  Prince,  mais  la  Mathématique  elle- 
même.  Mode  d'investiture  qui  n'est  ni  démocratique,  ni  auto- 
cratique, difficile  à  classer  pourries  juristes,  mais  d'une  nature 
qui  prête  à  penser,  plein  d'avenir  sans  doute,  appelé  peut-être, 
qui  sait,  à  envahir  jusqu'au  domaine  législatif.  Et  alors  pour- 
quoi ne  pas  proposer  un  jour  ce  sujet  :  «  Distinguer  la  sélection 
par  examen  et  concours  du   mode   de  sélection  démocratique  ». 


1.  Ils  dépendent  du  Parlement,  par  exemple,  en  ce  qu'ils  sont  nommés 
par  arrêté  du  Ministre,  lequel  est  responsable  devant  les  Chambres,  ou  par 
décret  du  Président  de  la  République,  qui  est  élu  par  les  Chambres;  —  en 
ce  que  le  Parlement  détermine  leur  compétence  par  des  lois,  les  contrôle^- 
vole  les  crédits  pour  leurs  traitements,  etc. 


334  REVUE  PÉDAGOGIQUE 


Il  faut  s'arrêter,  non  faute  de  matière,  mais  par  trop  de 
matière.  Un  mot  cependant  pour  indiquer  l'impression  fonda- 
mentale que  les  élèves  devraient  recevoir,  semble-t-il,  de  ces 
leçons.  Oh,  simplement  une  impression  d'admiration  devant 
le  génie  de  l'homme  qui  pièce  à  pièce  crée  l'État,  d'émerveil- 
lement au  spectacle  de  cette  invention  collective  et  continue 
qui  discipline  et  subjugue  les  forces  sociales,  même  les  plus 
rebelles,  comme  elle  subjugue  les  forces  de  la  Nature.  Infa- 
tigable intelHgence  humaine,  qui  va  et  rebondit  d'un  individu 
sur  l'autre,  s'accroissant  à  chaque  contact,  capable  de  passer 
tous  les  obstacles,  souveraine  ingéniosité  malgré  les  mécomptes 
qu'on  éprouve  à  de  certains  moments,  quelle  faiblesse  de 
cœur  il  y  aurait  à  ne  pas  lui  donner  notre  confiance  et  notre 
sympathie  ? 

F.  Pécaut. 


La  phrase  descriptive, 


Elle  donne  un  corps  à  l'idée,  puis,  elle  l'habille. 

Tantôt,  elle  en  suit  les  contours,  elle  en  épouse  les  rondeurs 
et  sa  coupe  se  montre  sévère  mais  impeccable. 

Tantôt  encore,  elle  fait  mieux,  elle  vêt  et  elle  pare;  elle  enjo- 
liva l'idée  sous  des  ornements  si  gracieux,  si  gentiment  posés 
qu'ils  semblent  fleuris  sur  elle  et  pour  elle. 

Telle  une  robe  harmonieuse  aux  plis  flottants  embellit  un 
joli  corps  et  en  laisse  deviner  les  charmes  sous  ses  dentelles 
frissonnantes. 

Cette  phrase  qui  habille  si  bien,  vraie  et  belle  à  la  fois,  sans 
fausses  parures  qui  alourdissent  et  qui  déforment,  cette  phrase 
qui  fait  apparaître  le  corps  immatériel,  idéal  et  fuyant  de  l'idée 
sous  des  vêtements  dignes  de  lui,   c'est  la  phrase  descriptive. 

On  l'a  vue  dans  tout  l'éclat  de  sa  perfection,  en  Grèce  avec 
Homère,  à  Rome  avec  Virgile,  en  France  avec  Chateaubriand 
et  Flaubert.  Elle  rayonne  sur  les  sommets,  elle  suit  les  porteurs 
de  flambeaux.  Avec  eux,  elle  est  passée  du  ciel  de  l'Attique  au 
ciel  d'Italie,  puis,  au  ciel  de  France. 

Voici  des  phrases  descriptives  : 

Le  navire,  avec  sa  quille,  comme  avec  le  soc  d'une  charrue,  laboure 
à  grand  bruit  le  champ  des  mers.   (Chateaubriand.) 

La  lourde  chaloupe,  se  soulevait  à  peine  sur  la  mer  presque  immobile 
qui  se  gonflait  et  s'abaissait  avec  le  doux  mouvement  d'une  poitrine 
endormie.  (Flaubert.) 

Elles  sont  évocatrices.  Quand  je  les  lis  avec  soin,  l'image 
naît  et  se  déroule.  Elles  expriment  l'observation  d'un  détail 
précis  avec  des  mots  gracieusement  assemblés. 

Isolées,  elles  se  suffisent  à  elles-mêmes. 
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Courtes,  elles  peignent  tout  un  tableau,  car  le  détail  qu'elles 
ressuscitent  en  appelle  d'autres  qui  accourent,  légers  et  fugitifs, 
et  peuplent  la  pensée. 

Voici  une  série  de  phrases  sur  une  même  chose  vue  :  l'aurore. 

1.  Le  jour  se  lève  (élève). 

2.  Voici  le  matin  (élève). 

3.  Une  lueur  pâle  paraît  à  l'horizon.  (Daudet.) 

4.  L'une  après  l'autre,  les  étoiles  s'éteignent,  effacées  par  le  jour 
qui  monte.   (Daudet.) 

5.  L'aurore,  aux  doigts  de  rose,  apparut.   (Homère.) 

6.  L'aube  épandait  une  rougeur.  (Flaubert.) 

7.  Le  ciel  blanchissait,  on  voyait  monter  une  tour,  des  toits.  (Flau- 
bert.) 

8.  La  colline  toute  grise  se  borde  d'un  fil  écarlate.  (V.  Hugo.) 

9.  Une  barre  d'or  se  pose  à  l'orient.  (Chateaubriand.) 

Les  deux  premières  ne  décrivent  pas,  elles  ne  sont  pas  bonnes. 

Par  contre,  je  puis  esquisser  et  colorer  l'image  exprimée  par 
chacune  des  autres  qui  décrivent  et  ma  préférence  est  acquise 
à  la  dernière  pour  son  ferme  dessein  et  la  vérité  de  sa  peinture. 

Oîi  trouve- t-on  de  jolies  phrases?  Dans  les  romans  feuilletons? 
dans  les  récits  d'aventures?  Certes  non.  Le  style  y  est  l'esclave 
haletant  de  l'action,  qui,  fougueuse  et  brutale,  se  précipite  sans 
un  moment  de  répit  :  la  phrase  n'a  pas  même  le  temps  de  faire 
un  brin  de  toilette  pour  la  suivre.  Au  reste,  il  ne  servirait  à  rien 
qu'elle  se  fît  pimpante  et  rieuse  pour  plaire;  le  lecteur  n'a  pas 
le  loisir  de  la  regarder  !  Emporté  par  le  tourbillon  des  drames, 
il  veut  connaître  la  «  suite  »  et  court,  avide,  sur  son  chemin 
rouge. 

Non  !  Non  !  Ce  n'est  pas  dans  l'auto  de  Judex  ou  de  Nick 
Carter,  ce  n'est  pas  même  en  la  compagnie  fameuse  de  d'Arta- 
gnan  que  je  puis  jouir  de  la  beauté  car  elle  ne  s'y  trouve  point. 

Il  n'y  a  rien  de  joli  dans  un  enchevêtrement  de  circonstances 
tragiques,  dans  une  suite  factice  de  situations  effarantes.  Rien 
de  tout  cela  n'est  vrai,  heureusement,  et  la  beauté  veut  être  vraie. 

La  beauté?  Mais  elle  est  près  de  nous,  dans  la  vie  des  êtres 
et  des  choses,  dans  la  nature,  source  inépuisable  et  magnifique 
de  nobles  émotions  et  de  plaisirs  délicats. 

Nous  n'avons  qu'à  regarder,  qu'à  écouter,  et  à  laisser  notre 
cœur  vibrer  à  plein. 


LA  PHRASE  DESCRIPTIVE  337 

D'aucuns,  peut-être,  vont  m'arrêter  et  dire  :  «  Mais,  s'il  ne 
vibre  pas?  » 

Qu'ils  m'excusent.  Il  faut  que  j'écrive  bien  mal  pour  qu'ils 
n'aient  pas  vu  encore  que  je  n'écris  pas  pour  eux.  S'ils  sont 
instituteurs,  je  m'attendris  sur  leurs  élèves,  car  de  tels  maîtres 
sont  incapables  d'éducation,  dépourvus  qu'ils  sont  de  l'amour  qui 
féconde  et  des  enthousiasmes  qui  eanoblissent. 

La  phrase  descriptive  fait  la  joie  des  délicats  :  elle  peint  un 
coin  de  vie  à  touches  fines  et  sûres;  elle  transforme  la  Beauté 
en  substance  verbale  riche  de  sonorités  évocatrices.  A  ce  titre 
elle  est  une  œuvre  d'art  accessible  à  de  jeunes  cœurs  et  pré- 
cieuse pour  leur  formation. 

Quand  je  mets  le  mot  juste  à  sa  vraie  place,  j'éprouve  la 
satisfaction  triomphante  du  peintre  qui  donne  un  heureux  coup 
de  pinceau,  ou  du  musicien  qui  pique  sur  la  portée  la  double- 
croche,  molécule  harmonique,  qu'il  pourchassait  dans  le  fol 
essaim  des  gammes. 

Mot,  couleur,  note,  voilà  trois  moyens  de  retenir,  de  fixer  la 
Beauté. 

Servons-nous  du  mot. 

Quand,  au  fil  d'une  lecture,  nous  rencontrons  la  phrase  qui 
peint  et  qui  chante,  arrêtons-nous,  admirons-la;  il  faut  que  nos 
enfants  sentent  sa  vérité,  jouissent  de  son  rythme,  et  l'aiment. 
Soulignons-la  pour  la  retrouver  aisément  parmi  les  autres  qui 
n'ont  pas  son  éclat,  car  elle  ressemble  au  brillant,  serti  dans 
le  platine  dont  l'aspect  lourd  et  terne  met  en  valeur  sa  limpidité  et 
ses  feux. 

Un  morceau  ne  saurait  être  composé  de  ces  seules  jolies 
phrases  qui  fatigueraient  par  l'uniformité  somptueuse  de  leur 
cortège.  Il  en  faut,  de  ci,  de  là,  de  moins  parées,  de  tenue  plus 
sévère,  pour  préparer  la  venue  de  la  belle  expression  qui,  après 
elles,  s'avance  avec  éclat  et  balance  avec  plus  d'harmonie  les 
plis  de  sa  robe  gracieuse. 

La  phrase  descriptive  se  trouve  dans  tous  les  morceaux  bien 
écrits,  qu'ils  soient  même  des  narrations,  des  lettres,  ou  des 
rapports.  C'est  elle  qui  donne  sa  valeur  au  style.  Celui  qui  sait 
en  assembler  les  éléments  sincères,  celui  qui  sait  la  faire  tinter 
et  l'écouter,  comme  on  fait  d'un  coquillage  marin,  pour  entendre 
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la  voix  mystérieuse  qu'elle  enferme,  celui-là  possède  une  pensée 
claire,  un  cœur  sensible;  il  écrit  bien  tout  ce  qu'il  veut  écrire. 

Un  officier  d'artillerie  explique  le  système  de  défenses  sou- 
terraines autour  de  Verdun.  «  Le  sol  est  farci  d'artillerie  »,  dit-il. 
Il  a  trouvé  le  mot  juste,  le  mot  qui  peint,  qui,  à  lui  seul,  vaut  une 
longue  description.  Une  telle  phrase  n'est-elle  pas  à  sa  place  dans 
un  rapport,  même  concis,  écrit  sous  le  feu  et  laconique  comme 
le  devoir? 

A  mon  sens,  la  phrase  descriptive  est  la  seule  phrase  qui  vaille 
pour  apprendre  à  écrire  :  elle  est  la  plus  difficile  à  composer,  la 
plus  vraie,  la  plus  belle.  Quand  on  la  sait  mettre  sur  pied,  on 
triomphe  aisément  de  toutes  les  difficultés  de  l'expression.  Je  le 
répète  :  qui  sait  décrire  sait  écrire. 

Mais,  comment  inventer,  composer,  faire  œuvre  vraie  et 
jolie?  Suffît-il  de  voir  le  monde  dans  les  tableaux  que  d'autres 
en  ont  tracés  et  de  l'observer  avec  leurs  yeux,  fussent-ils  des 
yeux  de  maîtres? 

Non,  il  faut  regarder  la  vie  autour  de  soi,  remonter  à  la  source 
pour  trouver  la  fraîcheur  et  la  clarté. 

Or,  croyez-vous  les  enfants  incapbles  d'observation? 

Si  je  prends  l'élémentaire  précaution  de  leur  donner  le  voca- 
bulaire des  sensations,  il  traduiroiit  ce  qu'ils  sentent  aussi  bien 
que  moi,  mieux  peut-être,  car  ils  promènent  sur  des  spectacles 
frais  des  yeux  tout  neufs,  car  ils  pensent  par  eux-mêmes,  tandis 
que  je  suis  surchargé  de  réminiscences  et  de  clichés. 

Quand  ils  expriment  une  impression  qui  n'est  qu'à  eux  avec 
des  mots  substantiels  qu'ils  ont  assimilés  et  qui  sont  devenus 
leurs,  ils  me  donnent  quelque  chose  d'eux-mêmes.  Leurs  phrases 
me  sont  précieuses  comme  des  confidences  car  elles  jettent  des 
clartés  révélatrices  aux  profondeurs  de  la  conscience. 

Le  style,  c'est  peut-être  l'homme,  mais  c'est  sûrement  l'enfant 
qui  s'y  montre  sans  détours. 

Je  veux  donc  qu'ils  observent  justement  et  qu'ils  travaillent 
la  phrase  descriptive,  qu'ils  en  corrigent  le  dessin  pour  serrer 
la  réalité  de  plus  près,  qu'ils  en  améliorent  la  cadence  pour 
mieux  charmer  l'esprit  à  travers  l'oreille.  Je  veux  qu'ainsi,  ils 
prennent  l'habitude  de  l'effort  et  le  goût  de  la  Beauté.  Pour- 
raient-ils aimer  ce  qui  ne  demande  ni  peine  ni  soins? 


-^---£-;:^^fPHRASE  DESCRIPTIVE  339 

Chaque  jour,  je  leur  propose  un  sujet  d'observation. 

Ils  expriment  ce  qu'ils  voient,  ce  qu'ils  entendent,  et  je  n'éton- 
nerai personne  en  disant  que  ma  récolte  quotidienne  des  phrases 
est  souvent  plantureuse  et  fraîche.  Il  arrive  qu'à  la  faveur  d'une 
bienveillante  complicité  des  impondérables  ':  dispositions  du 
moment,  choix  de  l'exercice...,  il  arrive,  dis-je,  que  je  cueille 
des  expressions  fort  jolies  où  se  joue  l'équilibre  du  cœur  et  de  la 
pensée.  Elles  s'épanouissent  riches  de  sève,  tout  en  ignorant 
qu'elles  ont  un  sujet  et  des  compléments,  telle  la  rose  qui  s'élance 
au  bout  de  son  rameau,  pleine  de  charme  et  de  parfum,  mais  ne 
sait  pas  qu'elle  a  des  pétales  et  que  leur  nombre  est  exactement 
divisible  par  cinq  !... 

Voici  la  vitre  un  matin  de  rigoureux  hiver  : 

Décembre  traçait  sur  mes  vitres  des  ramilles  de  gelée  pareilles  à  des 
feuilles  de  fougères. 

Voici  le  canard  : 

qui  marche  en  boitant  comme  s'il  avait  une  patte  plus  courte  que 
l'autre. 

.    Et  le  chien  de  berger  : 

il  galope,  la  tête  basse  et  la  langue  pendante  :  on  dirait  qu'il  observe 
avec  attention  la  terre  qui  fuit  sous  ses  pattes. 

Vous  avez  vu  déjà  les  petits  tableaux  que  peignent  ces  phrases  : 

La  poudre  blanche  des  chemins  s'en  allait  en  colonnes  poussées 
par  le  vent  chaud.      ,f 

La  lune  pâle  et  ronde  pend  au  loin  entre  deux  arbres. 

Le  jet  d'eau  fait  pleuvoir  généreusement  ses  perles  limpides  qui 
fondent  aussitôt  dans  l'eau  frémissante. 

Les  sinuosités  d'argent  couraient  au  fond  du  val. 

Son  rire  lui  monte  aux  lèvres  et  pétille  dans  ses  y.eux. 

Lisez  ces  phrases  avec  attention,  vous  verrez  l'image  naître, 
s'animer,  mourir.  Elles  sont  vraies  et  belles. 

J'insiste  sur  ce  point  :  une  jolie  phrase  est  une  œuvre  d'art. 
Elle  demande  un  effort  raisonné,  tenace,  pour  l'observation  du 
réel,  pour  l'assemblage  élégant  de  ces  corpuscules  pleins  de  vie 
que  sont  les  mots. 
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Il  faut  l'aimer  et  la  cultiver,  non  seulement  pour  elle-même, 
mais  aussi,  et  surtout  peut-être,  pour  sa  valeur  éducative. 

J'entends  les  détracteurs  de  la  phrase  descriptive  :  elle  en  a. 

Les  voici  qui  s'efforcent  de  barrer  la  route  à  ma  conviction 
et  qui  susurrent,  un  fdet  d'acide  en  la  voix  : 

Vous  voulez,  Acis,  me  dire  qu'il  fait  froid;  que  ne  disiez-vous  :  il 
fait  froid?  Vous  voulez  m'apprendre  qu'il  pleut  ou  qu'il  neige,  dites  : 
il  pleut,  il  neige. 

Ces  amoureux  de  la  simplicité  ont-ils  lu  Les  Caractères? 

Leur  extrait  est  tiré  du  chapitre  :  De  la  société  et  de  la  conver- 
sation. La  Bruyère  y  a  traité  de  la  conversation  et  non  de  l'art 
d'écrire. 

Si  l'on  comprend  qu'il  suffise  de  dire  :  «  Il  pleut  !  »  pour  être 
entendu,  on  comprend  mieux  encore  que  ces  deux  mots  soient 
insuffisants  pour  peindre  une  scène  de  pluie. 

Ce  ne  sont  point  de  telles  phrases  qui  dédommagent  le  lecteur 
de  son  effort,  et  donnent  un  aliment  à  son  plaisir. 

Ce  ne  sont  point  de  telles  phrases  qui  confèrent  l'immortalité, 
mais  bien  la  phrase  descriptive.  N'est-ce  pas  grâce  à  elle  que  le 
génie  d'Homère  voit,  sans  perdre  une  parcelle  de  son  éclat,  les 
siècles  tomber  l'un  après  l'autre  dans  la  poudre  du  tombeau? 

Mais,  il  y  a  mieux.  La  phrase  de  La  Bruyère  est  courte,  ou 
coupée  en  brefs  tronçons  :  elle  prend  l'allure  de  fléchettes  lancées 
drument  sur  le  vice  et  sur  l'incommensurable  bêtise.  Elle  est 
la  seule  phrase  qui  convienne  pour  ce  tir  vif  et  précis  car  la 
moindre  banderoUe  qui  voudrait  orner  le  trait  ne  ferait  que 
l'alourdir  et  le  dévier.  Que  ces  persifleurs  lisent  le  chapitre  :  De 
la  société  et  de  la  conversation.  Ils  y  auront  grand  profit.  Ils 
trouveront  au  paragraphe  75  l'opinion  de  La  Bruyère  sur  Cydias, 
écrwain  de  métier,  jade,  pédant,  précieux,  et  par-dessus  le  marché, 
contempteur  d'Homère!  et  au  paragraphe  49  ils  admireront  une 
peinture  de  «  la  petite  ville  »  qui  prouve  le  talent  descriptif  de 
notre  grand  prosateur,  et  l'emploi  qu'il  en  sait  faire  dès  qu'il  a 
le  loisir  de  débander  son  arc  et  de  reposer  ses  yeux  sur  les  beaux 
spectacles. 

Leur  argument  ne  tient  pas. 

Si  j'osais  un  conseil,  je  leur  demanderais  de  s'essayer  à  pasticher 
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I.a  Bruyère,  puis,  de  faire  le  même  honneur  à  Flaubert.  Très 
vite,  ils  se  rendraient  compte  qu'il  est  assez  facile  d'imiter,  de 
copier  La  Bruyère,  mais,  qu'il  n'en  va  pas  de  même  de  l'Autre. 

Les  aiguilles  de  l'ironie,  les  lanières  de  la  critique,  sont  plus 
faciles  à  manier  que  la  palette  et  le  pinceau. 

Et  je  leur  démontrerais  ainsi  que  la  phrase  descriptive  est 
la  reine  des  phrases  et  qu'elle  mérite  nos  égards  et  nos  soins. 

Je  veux  faire  partager  ma  conviction  par  tous  ceux  qui  me 
fréquentent;  si  mon  élève  est  touché  par  la  nerveuse  impulsion 
d'un  verbe,  s'il  sent  la  pesée  d'un  adverbe  long  et  plein,  s'il  éprouve 
une  joie  à  la  lecture  de  tel  adjectif  dont  la  sonorité  s'évapore 
comme  un  parfum,  s'il  est  sensil)le  à  la  musique  du  rythme 
j'aurai  fait,  pour  son  éducation  générale,  beaucoup  plus  que  par 
une  étude  approfondie  de  la  grammaire  et  de  la  littéralnre. 

La  phrase  jolie?  Mais,  elle  est  l'expression  spirituelle  de  notre 
sol  et  de  notre  ciel,  comme  le  vin  en  est  l'expression  substan- 
tielle et  chaude. 

Et  n'affirmez  pas  que  l'enfant  est  incapable  de  l'apprécier  ! 
La  belle  phrase  est  de  chez  nous  comme  l'or  des  Graves  et  le 
sang  des  Bourgognes.  Si  vous  lui  en  faites  goûter  la  divine 
saveur,  il  méprisera  bien  vite  la  piquette  rèche  et  frelatée. 
Son  instinct  le  porte  vers  la  beauté  car  il  est  fils  d'une  terre 
qui  est  belle  entre  les  belles.  Nourrir  son  esprit  de  la  phrase 
généreuse  et  veloutée,  lui  en  parfumer  le  cœur,  c'est  encore, 
croyez-moi.  le  meilleur  moyen  de  lui  apprendre  à  aimer  la  France. 
.  On  m'a  dit  :  «  Vos  élèves,  sans  doute,  seront  plus  tard  tentés 
d'écrire;  allez-vous  de  gaîté  de  cœur  les  pousser  vers  cette 
carrière  si  âpre  ou  végètent  déjà  tant  d'écrivains?  ■ 

Dieu  merci,  là  n'est  pas  mon  but.. 

Les  années  et  l'expérience  se  sont  chargées  de  répondre  à 
cette  inquiétude  :  aucun  de  mes  élèves  n'est  malade  du  tourment 
divin  des  mots  et  des  rythmes  ! 

Après  tout,  savoir  apprécier  le  bon  vin  n'oblige  pas  à  devenir 
vigneron  î 

Je  veux  seulement  que  mes  élèves  reconnaissent  d'instinct 
le  style  fade  et  s'en  éloignent  ;  je  veux  qu'ils  distinguent  la  beauté 
du  clinquant  et  «piils  préfèrent  Anatole  France  à  Mérou vel, 
même   à  Georges    <>hnct/*Je  veux    cnlii»    qu'ils   se    détournent 
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avec  dégoût  de  l'alcool  intellectuel  que  leur  tend  le  cinéma. 
•  Il  y  a  trop  longtemps  que  le  peuple  va  dans  la  poussière 
desséchante  des  routes...  ne  pourrait-il  pas,  à  son  tour,  prendre 
un  peu  de  vivifiant  repos  dans  la  verte  opulence  du  domaine 
des  Muses? 

Est-ce  trop  demander? 

Pourquoi  la  belle  et  saine  littérature  resterait-elle  l'apanage 
d'une  élite? 

La  foule  se  repaît  aujourd'hui  encore  des  miettes,  des  débris 
tombés  des  tables  somptueuses,  et  accommodés,  nous  savons 
comme,  par  les  cuisiniers  du  roman  feuilleton.  Une  telle  nour- 
riture ne  peut  que  donner  des  haut-le-cœur  et  occasionner 
de  douloureuses  crispations. 

Mais  les  bons  auteurs  ne  sont  pas  lus,  chacun  le  sait.  On  ne 
les  lit  pas  parce  qu'on  ne  les  comprend  pas,  parce  que  la  foule 
n'éprouve  aucun  plaisir  en  leur  compagnie.  Or,  la  foule  lit  pour 
s'amuser,-  non  pour  s'instruire. 

A  quoi  peuvent  servir  les  idées  qu'ils  sèment? 

Quelques  plates-bandes  seules  les  recueillent,  mais  la  pleine 
terre,  vaste  et  féconde  pourtant,  ne  les  peut  faire  germer  ! 

Un  moyen  s'offre  à  nous,  maîtres  primaires,  de  faire  aimer  la 
Beauté  par  la  multitude  des  Humbles. 

Patiemment,  par  le  travail  vivant  de  la  phrase  descriptive, 
habituons  l'enfant  à  la  clarté  et  à  la  simplicité  élégante,  ces  deux 
qualités  éminentes  du  joli  langage  de  France. 

Contribution  à  la  technique   de  la   phrase    descriptive. 

Les  mots  sont  des  forces  qui  s'ajoutent,  ou  qui  se  contrarient, 
ou  qui  se  juxtaposent  sans  ordre  et  se  perdent  sans  effet. 

Quand  les  forces  des  mots  s'additionnent,  la  phrase  pénétre 
mieux  Tesprit,  car  elle  forme  un  tout  homogène  et  solide. 

Exemples  : 

Le  soleil  plongea  dans  wiilac  de  brume.  (Theuriet.) 

Une  nuit  lente  ensei^elissait  la  plaine  comme  un  linceul  tombé  du 

ciel  Iwide.  (P.  Makgueritte.) 

Le  galop  des  nuages  passait  sous  les  coups  de  fouet  du  grand  vent. 

(Zola.) 
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La  mer  bouillait,  furieuse,  jetant  aux  rocs  les  éclats  de  sa  colère 
blanche.  (M.  Tinayre.) 

Entre  les  maisons,  le  fleui>e  humain  coulait  à  pleins  bords,  charriant 
comme  des  épaves  un  prodigieux  amas  de  voitures. 

Pour  améliorer  une  phrase,  il  suffit  d'y  introduire  des  mots  qui 
renforcent  l'idée. 

Un  élève  écrit  sur  la  vue  d'un  éclair,  la  nuit  : 
L'éclair  creuse  un  éphémère  trait  lumineux. 

C'est  une  expression  incomplète  et  sans  vigueur.  Si  nous 
observons   qu'un  trait  en  creux  est   un  sillon,  nous   écrirons   : 

L'éclair  creuse  un  éphémère  sillon  lumineux. 

L'idée  de  sillon  amène  l'idée  de  champ,  de  plaine.  Complétons 
ainsi  : 

Dans  la  plaine  obscure  du  ciel,  l'éclair  creuse  un  éphémère  sillon 
lumineux. 

Voici  une  phrase  qui  contient  deux  idées  divergentes  : 
Les  langues  de  la  flamme  éclairent  la  bûche. 

EUe  est  acceptable  pourtant  car  les  deux  mots  flamme  et 
éclairent  se  soutiennent.  Mais  l'idée  principale  est  exprimée  par 
le  mot  langue;  nous  rendrons  la  phrase  meilleure  en  observant 
qu'une  langue  lèche,  râpe,  pique  et  en  écrivant  : 

Les  langues  de  la  flamme  lèchent  la  bûche. 

S'il  s'agit  de  petites  flammes  rondes  et  rouges,  elles  font 
songer  à  une  langue  de  chat;  j'écrirai  : 

De  petites  flammes  courtes,  rondes  et  rouges  comme  des  langues 
de  chat,  râpaient  la  bûche  à  petits  coups. 

Ma  démonstration  est  comprise  :  il  est  inutile  que  je  multiplie 
les  exemples.  Je  ne  puis  me  contenter  de  dire  à  un  enfant  : 
«  Ta  phrase  est  mauvaise  ».  Un  tel  jugement  décourage  et  n'apprend 
rien. 

Est-ce  la  matière  ou  la  forme  qui  est  mauvaise?  Je  veux  le 
lui  dire  et  lui  montrer  comment  on  peut  faire  mieux.  Je  veux 
lui  enseigner  à   faire   d'une  phrase  veule   et   terne  un  tableau 
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vigoureux  et  coloré;  je  veux  lui  apprendre  à  jeter  de  la  vie  dans 
une  phrase.  Ainsi,  je  l'oblige  à  un  exercice  de  composition  fran- 
çaise, à  un  exercice  fructueux  qui  lui  donnera  le  moyen  de  bâtir 
de  bonnes  et  belles  phrases. 

Alors,  mais  alors  seulement,  il  fera  de  bonne  et  belle  rédac- 
tion; il  est  absurde  de  demander  la  peinture  d'une  forêt  à  qui 
ne  sait  pas  même  dessiner  une  branche. 

La  phrase  descriptive  doit  contenir  l'observation  précise 
d'un  détail. 

Les  mots  bien  choisis  redonnent  la  vie  à  ce  détail  et  la  phrase 
devient  une  peinture  animée. 

Je  veux  décrire  la  marche  du  monsieur  pressé,  et  j'écris  : 

a)    Il  marche   très   vite; 
h)  Il  prend  l'allure  pressée. 

Ces  deux  phrases  sont  mauvaises  :  elles  ne  peignent  pas. 
J'observe  le  monsieur  qui  marche  très  vite;  je  note  les  modi- 
fications qui  s'opèrent  (Jans  son  attitude  et  j'écris  : 

c)  Il  marche  à  grands  pas,  le  cou  tendu  en  avant; 

d)  Il  fait  de  grandes  enjambées  et  je  m'essouffle  à  le  suivre; 

e)  Il  courbe  légèrement  son  dos  et  marche  à  grands  pas  brusques. 

N'importe  qui  peut  écrire  les  deux  premières  expressions, 
mais  pour  trouver  les  autres,  il  faut  prendre  la  peine  de  regarder. 

Un  cheval  tire  de  toutes  ses  forces  pour  démarrer  un  lourd 
chariot.  Pour  peindre  ce  petit  tableau,  j'écris  : 

Il  tire  de  toutes  ses  forces  pour  faire  avancer  le  lourd  chariot. 

Ma  phrase  est  sans  ç^igueur.  Si  j'observe  le  cheval,  je  noterai 
des  détails  caractéristiques  et  je  dirai  : 

a)  Il  allonge  son  corps,  ses  jarrets  se  tendent; 

b)  Ses  jambes  de  devant  se  plient  et  ses  sabots  de  derrière  s'enfoncent 
dans  le  sol. 

c)  Les  traits  se  tendent;  ses  muscles  se  gonflent  et  ses  sabots  crèvent 
le  sol. 

d)  Ses  jambes  se  raidissent,  il  me  semble  qu'il  va  tomber  en  avant. 
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La  phrase  d'Homère  reste  le  modèle  indiscuté  parce  qu'elle 
peint  un  détail,  et,  précisément,  le  détail  qu'il  faut. 

Je  veux  montrer  des  gens  qui  fuient  de  toute  la  vitesse  de 
leurs  jambes.  Beaucoup  de  détails  sont  à  noter,  mais  je  ne 
conserve  que  ceux  qui  caractérisent  la  fuite  rapide  :  dos  courbés, 
tète  très  en  avant,  pieds  levés.  J'écrirai  : 

Je  ne  vois  plus  que  des  pieds  levés. 

ou 

Je  ne  vois  plus  que  des  semelles  qui  battent  rapidement  la  terre. 

Deux  coureurs  se  suivent  de  fort  près,  les  voici  : 
Ulysse  chauffait  do  son  sounie  la  tête  d'Aias. 

et  voici  deux  lutteurs  de  jadis  : 

Ils  luttent  de  si  près  que  leur  souffle  âpre  et  chaud  s'empreint  sur 
leurs  armures. 

Je  prendrai  le  détail  tel  que  les  sens  me  le  donnent. 

Je  dirai  : 

Le  bois  jase,  pour  :  «  Les  oiseaux  jasent  dans  le  bois  ». 

Les  rocs  pendent,  au  lieu  de  :  «  On  dirait  que  les  rocs  pendent 

Le  buisson  piaille,  pour  :  «  Une  bande  de  moineaux  piaille 
sur  le  buisson  ». 

Parce  que  je  ne  vois  ni  les  oiseaux  du  bois,  ni  les  moineaux  du  buis- 
son, et  que  j'ai  l'impression  que  les  rocs,  sur  ma  tête,  pendent. 

Je  dirai  de  même  :  L'herbe  fleurit,  le  rosier  chante,  la  cam- 
pagne murmure. 

Ainsi  je  remonte^  la  sensation  même,  j'exprime  ce  que  je  vois 
à  la  façon  d'une  plaque  photographique,  je  ne  note  que  le  réel. 

Sortie  de  bain  : 

Les  jeunes  baigneurs,  de  leurs  pieds  qui  n'osaient,  s'avançaient  sur 
les  cailloux. 

Joueur  de  mandoline  : 

Son  doigt  distrait   frôlait   la   mandoline. 

Au  piano  . 

J'écoute  vos  mains  harmonieuses  chanter  sur  lo  clavier. 
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Quand  on  matérialise  l'idée,  on  lui  donne  un  corps  visible, 
solide,  qui  tombe  sous  les  sens,  et  rintelligence  la  cueille 
sans  effort. 

Je  regarde  l'étang  sous  la  lune.  Je  parle  de  ses  blancs  frissons; 
il  serait  mieux  de  dire  :  ses  frissons  argentés,  et  mieux  encore, 
ses  frissons  d'argent. 

J'écrirai  :     . 

Un  fil  de  lumière,  une  flèche  de  feu,  un  manteau  de  brume,  un  tapis 
de  neige,  l'or  du  couchant. 

Si  je  veux  peindre  la  lumière  vaporeuse  du  couchant,  j'emploie 
des  mots  qui  la  font  apparaître  : 

poussière,    poudre,   puluérulence,    vapeur,    buée,    brume,    fumée,    nuée, 
éi^entail..,. 

Le  couchant  est  : 
flamboyant,  doré,  lumineux,  éclatant,  de  feu,  d'or,  de  lumière. 

En  conjuguant  chacun  des  neuf  noms  aux  sept  adjectifs  ou 
expressions  qui  précèdent,  j'obtiens  : 

Une  poussière  flamboyante,  une  poussière  dorée,  une  poussière  lumi~ 
neuse,  une  poussière  éclatante,  une  poussière  de  feu,  une  poussière  d'or, 
une  poussière  de  lumière,  une  poudre  flamboyante,  etc. y  soit  soixante-trois 
notations  :  je  puis  choisir  celle  qui  convient  le  mieux  au  spectacle  que 
j'ai  sous  les  yeux. 

0 

Comment  on  matérialise  une  idée. 

Je  ceux  décrire  la  colère  concentrée  :  elle  paraît  dans  le  regard. 

Si  j'écris  :  la  colère  se  i^oit  dans  ses  yeux,  je  ne  décris  rien. 
Il  faut  que  mon  lecteur  corrige  la  pauvreté  de  mon  expression 
par  un  effort  de  son  imagination  qui  lui  fera  voir  ce  que  je  suis 
incapable  de  lui  montrer. 

A  quoi  la  colère  se  voit-elle  en  ses  yeux?,..  Quel  détail  la  révèle? 
Quel  mot  l'exprime?...  Où  est  l'image?... 

Voici  par  contre  une  série  de  phrases  où  la  colère  est  en  quelque 
sorte  concrétée  grâce  à  l'idée  de  flamme,  grâce  à  l'idée  de  traits, 
grâce  à  l'idée  de  foule  tumultueuse. 
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Idée  de  flamme  : 

Ses  yeux  flambaient.  Son  regard  flambait.  Ses  prunelles  flambaient. 
Son  regard  était  allumé  par  la  colère.  Des  lueurs  de  rage  passaient 
dans  ses  prunelles. 

Ses  yeux  ardents  de  courroux  posaient  sur  moi  leur  insuppor- 
table  brûlure. 


Idé 
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Il  plantait  sur  moi  son  regard  courroucé.  Il  dardait  sur  moi  ses  yeux 
furieux.  Il  fixait  sur  moi  la  pointe  ardente  de  ses  prunelles  comme, 
deux  flèches  de  feu  prêtes  à  partir.  Son  regard  plein  de  rage  me  tâtait. 

Idée  de  foule  : 

Je  voyais  dans  ses  yeux  une  allée  et  venue  de  pensées  furieuses  (au 
lieu  de  allée  et  i^enue,  je  pourrais  dire  une  cohue,  un  fol  essaim,  un 
remous,  etc.). 

Et  quelle  n'est  pas  l'indigence  de  toutes  ces  traductions  à 
côté  de  celle-ci.  Ecoutez  Chateaubriand  parler  du  regard  de  son 
père,  et  de  l'impression  qu'il  en  eut,  enfant  : 

Je  n'ai  jamais  vu  un  pareil  regard  :  quand  la  colère  y  montait,  la  pru- 
nelle étincelante  semblait  se  détacher  et  venir  vous  frapper  comme  une 
balle. 

Il  souffle  un  vent  âpre  et  glacé;  si  je  note  les  sensations  de 
mon  visage,  je  dis  : 

a)  Le  grand  froid  me  pince  la  peau. 

ou  mieux,  l'idée  de  pincer  appelant  l'idée  du  doigt  : 

Des  doigts  de  glace  me  serraient  les  joues. 

b)  La  bise  glaciale  me  pique  la  peau. 

ou  mieux  l'idée  de  piquer  amenant  l'idée  de  pointe,  d'aiguille  : 

La  bise  me  plantait  dans  la  figure  ses  aiguilles  de  glace. 

c)  La  bise  me  cingle  le  visage. 

ou   mieux,   l'idée   de   cingler   faisant   naître   l'idée   de   fouet,    de 
lanière  : 

La  bise  me  cingle  les  joues  de  ses  lanières  glacées. 
J'entends  la  pesée  du  vent  sur  les  tuiles  du  toit. 

J'écris  : 

Le  vent  tâte  le  toit. 
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C'est ;bien  :  il  semble  en  effet  qu'un  doigt,  une  main  se  soient 
posés  sur  les  tuiles.  Le  verbe  tâter  donne  un  corps  à  mon  impres- 
sion et  ma  phrase  a  du  relief. 

AveC|la  main,  on  peut  : 

1.  Tenir,  retenir,  maintenir; 

2.  Toucher,  tâter,  palper,  tâtonner,  manier; 

3.  Saisir,  atteindre,  serrer,  attraper,  maîtriser,  prendre,  agripper, 
se  cramponner,  pétrir,  empoigner,  pincer; 

4.  Taper,  frapper,  battre,  gifler,  cogner,  fouailler,  flageller,  fouetter; 

5.  Soupeser; 

6.  Déchirer,  casser,  briser,  rompre,  morceler,  écraser,  arracher; 

7.  Soulever,  ramasser,  soutenir,  porter; 

8.  Tirer,  attirer,  traîner,  haler; 

9.  Pousser,  repousser,  bousculer; 

10.  Caresser,  câliner,  frôler,  flatter,  gratter,  frotter  ; 

11.  Lancer,  jeter; 

12.  Tordre. 

Si  j'emploie  ces  verbes  pour  exprimer  un  geste  du  vent,  l'idée 
de  main,  de  doigt,  se  trouvera  amenée  d'elle-même  dans  mon 
expression  sans  qu'il  soit  besoin  d'en  parler  et  l'idée  s'en  trou- 
vera matérialisée. 

Le  vent  flûte  des  chansons. 

C'est  le  mot  flûte  qui  donne  sa  beauté  à  la  phrase.  Une  flûte,  cela 
se  voit,  cela  s'entend. 

J'écris  par  analogie  : 

Le  vent  du  large  claironne  des  appels. 

La    tempête    corne   ses    appels. 

Les  vents  déchaînés  tambourinent  des  charges  contre  la  falaise. 

Je  puis  parler  du  clairon,  de  la  corne,  du  tambour,  du  sifflet 
du  vent,  du  ç^iolon  de  la  brise,  du  violoncelle  de  la  rafale  dans 
la  sapinière... j  etc. 

Voici  une  phrase  jolie  : 

La  petite  maison  est  coiffée  de  rouge  et  chaussée  de  vert* 

On  y  parle  de  la  maison  comme  d'une  personne. 
J'ai  demandé  à  mes  élèves  de  tracer  un  petit  tableau  de  ïettr 
choix  où  serait  conservée  l'idée  dliahits. 
Voici  les  meilleures  réponses  : 

La  petite  coHine  a  endossé  son  large  pardessus  vert. 
L'hiver  glacé  recouvre  la  prairie  morte  d'un  linceul  blanc. 
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Le  printemps  drape  là  forêtjdans  un  grand  manteau  vert. 

Le  petit  rosier  met  son  chapeau  rouge,  son  châle  vert  et  ses  pantoufles 
de  velours. 

Voici  l'hiver  :  le  chêne  a  mis  bas  son  manteau  et  treçablote  dans 
la  bise. 

L'étang  a  ceint  une  écharpe  de  roseaux  verts. 

Et  voici  encore^  une  phrase  que  nous  avons  dégagée  de  son 
texte,  que  nous  avons  étudiée,  admirée,  imitée  : 

Les  fenêtres  sans  vitres  nous  regardaient  comme  des  yeux  morts. 

Mes  élèves  ont  trouvé,  en  imitant  le  procédé  : 

Les  lucarnes  nous  fixaient  de  leurs  gros  yeux  sans  vie. 

Il  pleut;  les  fenêtres  closes  semblent  nous  observer,  tels  des  yeuX 
baignés  de  larmes.  , 

Le  château,  de  ses  mille  yeux  curieux,  observe  la  vallée. 

La  maison  dormait  sous  le  soleil,  et  ses  fenêtres  avec  les  stores  presque 
baissés  ressemblaient  à  des  yeux  mi-clos. 

Dans  nombre  d'expressions,  on  parle  des  choses  comme  on 
parlerait  d'une  personne  :  c'est  un  procédé  courant.  Il  aboutit 
à  une  matérialisation  de  l'idée. 

Exemples  : 

Des  usines  assoupies,  une  maison  muette;  une  source  babillarde; 
une  voix  trébuchante;   un   ciel  boudeur. 

Voici  une  phrase  de  Shakespeare  : 

Regarde  le  clair  de  lune  immobile  sur  ce  banc. 

et  d'autres  phrases  de  Maupassant  : 

Le  manoir  tourne  le  dos  à  l'océan,  et  regarde  la  plaine. 
Le  vapeur  partit  en  sifflant  d'un  air  colère. 

Dans  les  exemples  qui  précèdent,  il  suffit  d'un  mot  pour 
actionner  le  déclic  de  l'image. 

Quand  on  veut  exprimer  une  sensation  plus  complexe,  il 
arrive  qu'un  mot  ne  suffise  plus,  il  faut  une  proposition  entièrCj 
il  faut  une  comparaison  bien  développée  pour  ressusciter  la 
scène  et  la  placer  en  belle  lumière  sous  les  yeux. 

Bataille  de  gamins  : 

Je  le  tiens  comme  j'ai  vu  mon  oncle  tenir  les  cochons» 
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Geste  de  pêcheur  : 
Il  déploya  son  fdet  en  rond  comme  une  immense  toile  d' araignée. 

Voici  le  fin  croissant  de  lune  : 

La  lune  mince  brillait,  pareille  à  un  anneau  d'or  brisé. 

Tableau  précurseur  d'orage  : 

Le  ciel  était  bas  et  noir;  il  semblait  quun  grand  couvercle  sombre  se 
fût  abaissé  sur  la  terre  et  allait  V écraser. 

Une  mouche  à  miel  dans  la  salle  : 

Les  abeilles  frappaient  contre  les  carreaux  comme  des  halles  d'or 
rebondissantes. 

Paysans  à  la  noce  : 

Les  chemises  sur  les  poitrines  bombaient  comme  des  cuirasses. 

Murmure  de  peuplier  : 

Les  peupliers  font  du  bruit  comme  une  fontaine. 

Le  terme  de  comparaison  doit  peindre  une  scène  connue,  de 
telle  sorte  qu'elle  appelle  et  fasse  vivre  la  scène  que  l'on  veut 
montrer. 

La  phrase  descriptive  préfère  la  forme  active  aux  autres 
formes. 

L'activité,  le  mouvement,  c'est  la. vie. 

L'immobilité  n'est  que  sommeil  et  mort. 

C'est  pour  cela  sans  doute  que  les  créatures  que  nous  sommes, 
essentiellement  ;mobiles  et  éphémères,  préfèrent  la  phrase  riche 
de  forces  actives. 

C'est  pour  cela  que  nous  aimons  les  mots  agissants  qui  portent 
la  pensée  vers  son  but  par  un  effort  harmonieux,  les  mots  qui 
éveillent  l'image  somnolente  et  jettent  leur  vie  dans  l'expression. 

Je  ne  dirai  pas  : 

Je  vois  le  soleil  à  travers  les  branches. 

Mais  je  dirai  : 

Le  soleil  lance  à  travers  les  branches  des  flèches  de  lumière. 

Cette  dernière  phrase  est  vivante  et  non  pas  l'autre. 
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Je  n'écrirai  pas  : 
Les  pierres  de  la  vieille  tour  sont  égrenées  dans  la  mer. 

Mais  j'écrirai  : 

La  vieille  tour  égrène  dans  la  mer  les  pierres  de  ses  murailles. 

Je  ne  dirai  pas  : 
La  hutte  du  cantonnier  est  effondrée  a     bord  du  chemin. 

Mais  je  dirai  : 

La  hutte  du  cantonnier  effondre  son  toit  de  chaume  au  bord  du  chemin. 

De  même,  j'écrirai  : 

Les   coteaux  bombent  leurs   pentes. 
L'étang  s'étale   entre   les   joncs. 
Le  zéphyr  se  roule  dans  les  plates-bandes. 
Mon  père  tendait  son  ventre  sous  sa  redingote. 

Il  ne  faut  pas  abuser,  au  cours  d'une  composition  française, 
des  mots  je  i^ois,  f  entends,  je  sens,  il  me  semble  que,  ni  des  verbes 
avoir  et  être,  qui  sont  pauvres  d'énergie  active. 

En  changeant  un  qualificatif  de  place  on  obtient  dans  la 
phrase  descriptive  des  expressions  neuves  et  vigoureuses. 

Voici  une  expression  :  Le  bruit  des  fontaines  fraîches. 

J'enlève  le  qualificatif  frais  de  sa  place,  je  l'accole  au  nom  bruit, 
j'obtiens  : 

Le  bruit  frais  des  fontaines. 

C'est  une  expression  tout  autre. 

Je  veux  donner  ci-dessous  de  nombreuses  applications  de  ce 
procédé  facile. 

Le  bruit  de  mon  bâton  ferré,  sur  le  pavé. 

Devient  : 

Le  bruit  ferré  de  mon  bâton  sur  le  pavé. 

Le  bruit  de  la  herse  rouillée. 

Devient  : 

Le  bruit  rouillé  de  la  herse, 
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Le  murmure  du  ruisseau  limpide. 

Devient  : 

Le  murmure  limpide  du  ruisseau. 

L'aboiement  d'un  chien  hargneux. 

Devient  : 

L'aboiement  hargneux  d'un  chien. 

Quand  je  place  avant  le  nom  un  adjectif  qu'on  trouve  habi- 
tuellement après  ou,  inversement,  je  change  la  nuance  de  l'expres- 
sion. Il  suffit  d'apprécier  cette  nuance  nouvelle  et  de  juger  si  elle 
convient.  Il  y  a  là  toute  une  gamme  de  modifications,  depuis  le 
changement  total  de  sens  qu'on  trouve  dans  l'exemple  : 

Un  hrave  homme. 

Un  homme  hrave; 

Jusqu'à  la  différence  légère  qu'on  sent  en  cet  autre  exemple  : 

Une  route  large, 

Une  large  route,  , 
et  en  celui-ci  : 

Uextrême  pointe  du  génie, 

La  pointe  extrême  du  génie. 

Pour  obtenir  une  forme  neuve,  on  peut  remplacer  l'adjectif 
par  le  nom  correspondant. 

Voici  une  phrase  : 

Le  jasmin  tendait  sur  le  grillage  son  feuillage  pâle. 

Je  puis  la  remplacer  par  celle-ci  : 

Le  jasmin  étendait  sur  le  grillage  la  pâleur  de  son  feuillage. 

Des   flammes  jaillissaient  sovis  ses  sourcils   broussailleux. 

Devient  : 

Des  flammes  jaillissaient  sous  la  broussaille  de  ses  sourcils. 

Le  nuage  découpe  sur  le  couchant  ses  festons  magnifiques. 

Devient  : 

Le  nuage  découpe  sur  le  couchant  la  magnificence  de  ses  festons. 

Le  peuplier  lançait  haut  sa  pointe  fine  orgueilleuse. 
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Devient  : 

1.  Le  peuplier  lançait  haut  la  finesse  de  sa  pointe  orgueilleuse; 

2.  Le  peuplier  lançait  haut  l'orgueil  de  sa  pointe  fine. 

Les  maisons  levaient  dans  l'horizon  muet  leurs  restes  mutilés 
suppliants. 

Devient  : 

1.  Les  maisons  levaient  dans  l'horizon  muet  la  supplication  de  leurs 
restes  mutilés. 

ou 

2.  Les  maisons  levaient  dans  l'horizon  muet  la  mutilation  de  leurs 
restes  suppliants. 

Si  même  je  qualifie  le  nom  correspondant,  je  donnerai  plus 
de  couleur  au  tableau.  Dans  les  deux  dernières  phrases  je  pourrai 
écrire  : 

La  supplication  tragique,  la  mutilation  douloureuse. 

Quand  on  resserre  l'expression,  quand  on  la  con  ense,  il 
arrive  souvent  qu'elle  devient  plus  forte  et  plus  claire. 

Lisez  cette  phrase  : 

Elle  était  inquiète  :  il  lui  semblait  attendre  la  visite  d'un  messager 
qui  lui  annoncerait  un  malheur. 

Je  puis  la  remplacer  par  cette  autre  plus  courte  et  plus  forte  : 
Elle  était  inquiète  :  elle  attendait  la  visite  d'un  malheur. 

J'écris  : 

Il  courait  sur  le  bord  du  gouffre,  et  sa  course  était  pleine  de  périls. 

Je  puis  écrire  : 

Il  longeait  le  gouffre,  il  courait  au  bord  d'un  péril. 

C'est  osé,  pensera-t-on?...  Mais  il  faut  oser  avec  les  phrases 
quand  on  veut  les  modeler  sous  une  forme  neuve,  hardie  et  qui 
ait  quelque  fraîcheur.  N'a-t-on  pas  la  ressource  de  supprimer 
l'essai  s'il  ne  plaît  pas? 

Voici  une  impression  de  sous-bois  : 

Le  soleil  lançait  à  travers  les  cimes  des  jets  brusques  de  rayons 
qui  m'obligeaient  à  baisser  les  paupières. 
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Pourquoi  ne  pas  dire  : 

Le  soleil  lançait  à  travers  les  cimes  des  jets  brusques  de  rayons 
qui  baissaient  mes  paupières. 

Voici  maintenant  une  impression  de  coin  du  feu  : 

Les  flammes  disparaissaient  dans  la  cheminée,  semblables  à  des 
bouquets 

Je  puis  écrire  : 

Les  bouquets  de  la  flamme  disparaissaient  dans  la  cheminée. 

C'est  par  ce  procédé  qu'on  forme  les  e-xpressions  vigoureuses  : 

Un  tire-bouchon  de  fumée.  Une  immobilité  de  pierre.  Un  éventail 
de  rayons.  Les  mousselines  de  la  brume. 

dont  j'ai  donné  précédemment  nombre  d'exemDles. 
C'est  par  ce  procédé  qu'on  obtient  : 

Du  vin  fou.  Un  regard  pointu.  Une  voix  pointue.  Une  voix  mouillée. 
Un  cri  hargneux,  etc. 

et  en  général  les  expressions  poussées. 

Parfois  ces  expressions  arrêtent  le  lecteur  qui  a  besoin  de  les 
écouter  un  moment,  mais  elles  ne  déplaisent  point  :  l'enten- 
dement aime  mieux  être  heurté  un  peu  rudement  que  d'être  à 
peine  effleuré. 

J'ai  dit  à  mes  élèves  : 

«  Vous  avez  vu  les  mousselines  des  pluies,  peignez-les  avec 
d'autres  mots  ». 

Ils  ont  trouvé  : 

1.  L'écharpe  vaporeuse  des  pluies. 

2.  Le  rideau  mouvant  des  averses. 

3.  Les  brumes  palpitantes  des  pluies. 

4.  Les  humides  tentures  des  ondées. 

5.  Les  mouvantes  fumées  des  averses. 

6.  Les  gazes  flottantes  des  orages. 

Et  voilà  comment,  par  simple  imitation,  ils  enrichissent  leur 
réserve  d'images. 
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L'Harmonie, 


C'est  la  musique  de  la  phrase. 
Elle  est  faite  de  : 

Ce  murmure  infini  que  font  les  vers  dans  l'âme, 
Quand  nous  fermons  l'oreille  au  timbre  usé  des  mots 

(Sully-Prudhomme). 

Elle  est  d'essence  sentimentale  et  baigne  le  cœur  à  travers 
l'oreille. 

Quand  on  lit  un  beau  passage,  les  mots,  par  leur  sens,  s'adressent 
à  l'intelligence;  par  leur  harmonie,  faite  de  sonorités,  de  rythme, 
d'éléments  indéfinissables,  ils  parlent  au  cœur. 

Les  mots  composent  le  vocabulaire  intellectuel,  mais  l'harmonie 
est   un  langage   sentimental,    délicat   et   subtil,   infiniment. 

Les  peuples  qui  souffrent  et  ne  peuvent  se  plaindre  traduisent 
par  la  musique  leurs  douleurs  et  leurs  espoirs. 

Or,  il  y  a  de  la  musique  dans  la  parole  des  hommes,  qu'elle 
soit  poésie,  prose,  langage.  Pour  l'entendre,  il  faut  lire  et  bien 
lire,  à  haute  voix. 

Au  cours  d'une  description  de  bataille  punique,  je  lis  cette 
phrase  :  Sous  les  pieds  des  éléphants  qui  les  écrasaient,  les  poi- 
trines craquaient  comme  des  coffres.  Si  je  l'articule  nettement, 
j'entends  le  bruit  des  os  brisés,  broyés;  la  prononciation  des 
mots  écrasaient,  craquaient,  coffre...  ressuscite  l'horreur  de  la 
scène.  Je  vois,  j'entends,  comment,  dès  lors,  ne  serais-je  pas 
touché? 

Le  rôle  des  onomatopées  dans  le  monde  obscur  des  émotions 
est  facile  à  saisir  :  elles  jettent  leur  vérité  dans  l'expression 
qui  s'anime,  la  vie  fait  le  reste. 

Toute  impression  d'ordre  sensoriel  ou  sentimental  n'a-t-elle 
pas  aussi  un  mot  qui  la  traduit  en  lui  rendant  la  vie,  un  mot  dont 
la  musique  est  clairement  comprise  du  cœur?  Ainsi  s'expli- 
querait le  trouble  imprévu  que  jette  en  nous  un  choc  de  syllabes, 
ou  l'écho  d'une  rime  :  syllabes  et  rime  ont  parlé  au  cœur  au 
moment  précis  où  le  cœur  les  pouvait  comprendre. 

L'harmonie  ne  peut  se  goûter,  se  savourer,  que  dans  la  lecture 
à  voix  haute  des  morceaiix  bien  écrits   :  vers  ou   prose.   C'est 
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une  fortune,  pour  une  école,  de  posséder  un  maître  qui  sait  lire 
et  qui  lit  :  ce  maître  cultive,  non  seulement  l'intelligence,  mais 
encore  le  cœur  de  ses  élèves.  C'est  un  éducateur  sagace  et  sen- 
sible, perspicace  et  délicat;  il  fait  œuvre  d'artiste.  L'âme  de 
l'enfant  est-elle  donc  accessible  aux  chaudes  vibrations  d 
l'harmonie?  Certes.  D'instinct,  il  est  sensible  aux  beautés  sen- 
timentales de  sa  langue  maternelle;  il  arrive  qu'elles  l'atten- 
drissent alors  même  qu'il  ne  les  comprend  pas.  J'ai  le  souvenir 
très  net  du  charme  que  jetait  en  moi,  dès  l'école  primaire,  la 
phrase  musicale  de  La  Fontaine  et  je  n'ai  compris  les  Fables  que 
bien  plus  tard,  l'expérience  aidant. 

Le  travail  en  commun  de  la  phrase  descriptive,  notamment  sa 
lecture  harmonieuse,  nous  donne  le  moyen  d'affiner  l'oreille 
et,  derrière  elle,  de  faire  jouer  les  ressorts  si  frêles  de  la  sensi- 
bilité enfantine. 

Ainsi  compris,  les  exercices  de  langue  française  sont  les  seuls 
qui,  dans  nos  classes  primaires,  soient  si  pleinement  éducatifs. 

L.    BOCQUET, 

Instituteur   à    Saint-Maximin  (Oise). 


De  rinspectîon  à  l'école  primaire. 

Quelques  notes  sur  le  contrôle 
des  connaissances  acquises. 


En  visitant  une  école  primaire  élémentaire  tout  inspecteur 
a  plusieurs  objectifs  :  il  examine  les  méthodes  et  les  résultats, 
critique  les  leçons  entendues,  donne  au  maître  des  modèles, 
des  conseils,  des  directions.  On  se  propose  ici  simplement  de 
fournir  quelques  indications  sur  la  manière  dont  l'inspecteur 
peut  se  rendre  compte  avec  rapidité  et  sûreté  des  connaissances 
de  chaque  élève. 

Ce  contrôle  de  l'enseignement  acquis  doit,  semble-t-il  : 

1°  Tenir  compte  de  la  répartition  des  programmes  dans  la 
classe  ; 

2^  Porter  sur  le  plus  grand  nombre  possible  de  matières, 
et  toujours  sur  la  lecture,  le  français  et  le  calcul; 

30  Atteindre  tous  les  élèves  ^ 

Suivant  le  cas,  il  se  fait  soit  oralement,  soit  avec  l'ardoise. 


Lecture.  —  Il  faut  s'astreindre  à  faire  lire  tous  les  élèves 
de  chaque  division  (quelques  lignes  suffisent).  Le  maître  saura 
que  l'inspecteur  s'assurera  toujours  : 

Au  Cours  préparatoire  :  du  point  précis  atteint  par  les  élèves 
dans    l'apprentissage    de    la    lecture    (un    enfant     d'aptitudes 


1.  On  a  distingué  le  Cours  préparatoire,  le  Cours  élémentaire  et  le  Cours 
moyen.  Il  a  paru  moins  nécessaire  de  proposer  des  exercices  pour  le  Cours 
supérieur.  • 
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moyennes,  qui  fréquente  régulièrement,  doit  apprendre  à  lire 
en  six  mois)  ; 

Au  Cours  élémentaire  :  de  la  sûreté  et  de  la  rapidité  de  la  lecture 
d'un  texte  approprié; 

Au  Cours  moyen  :  de  l'intelligence  de  la  lecture  (débit,  ponc- 
tuation, intonation).  Choisir  de  préférence  un  récit  intéressant 
ou  un  dialogue. 

Français,  C.  E.  —  1.  Orthographe  et  grammaire  :  Dicter  une 
phrase  simple  :  Le  petit  oiseau  vole  de  branche  en  branche. 

a)  Faire  trouver  les  noms,  les  adjectifs,  les  verbes  ^ 

b)  Faire  mettre  la  phrase  au  féminin  ou  au  pluriel,  suivant 
le  cas. 

2.  Conjugaisons  :  Temps  simples  (subjonctif  excepté)  et 
passé  composé.  Quelques  verbes  irréguliers  aux  mêmes  temps  : 
aller,  savoir,  vouloir,  voir,  dire,  faire. 

3.  Morceaux  choisis  :  Récitation  d'un  ou  de  plusieurs  textes 
(Hste  de  l'année). 

C.  M.  ■ —  1.  Orthographe  et  grammaire  :  Dicter  une  phrase  à 
deux  propositions  :  Le  laboureur  que  j'aperçois  dans  son  champ 
paraît  très  fatigué. 

a)  Faire  distinguer  :  1°  les  principaux  mots  avec  leur  fonction  ^; 
2°  les  deux  propositions   avec   la   fonction   de  la   subordonnée, 

b)  Faire  mettre  la  phrase  au  féminin  ou  au  pluriel,  suivant 
le  cas. 

2.  Conjugaisons  :  Conjugaisons  complètes,  la  terminaison 
épelée.  Principaux  verbes  irréguliers  (ceux  du  Cours  élémen- 
taire et  coudre,  boire,  s'asseoir,  etc.). 

3.  Morceaux  choisis  :  Récitation  de  l'un  ou  de  plusieurs  des 
textes  appris  l'année  précédente. 

Calcul,  C.  P.  —  Dictée  de  nombres  empruntés  à  la  première 
centaine,  surtout  les  nombres  de  60  à  100. 

C.  E.  ■ —  1.  Numération  :  Lecture  d'un  nombre  entier  de 
quatre  chifTres.  Y  introduire  une  virgule  -,  faire  lire  le  nouveau 
nombre;  déplacer  la  virgule,  faire  lire,  etc. 


1.  Si   l'on    estime    que   l'exercice,  trop  court,   n'est   pas  assez   probant, 
prendre  pour  cette  recherche  un  alinéa  de  la  lecture. 

2.  Dans  lei  écoles  où  l'on  croît  devoir,  non  sans  raison  d'ailleais,  étudie;- 
les  nombres  décimaux  au  Cours  éléuionlftire. 
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2.  Opérations  :  Additionner  à  la  suite  :  6  et  5,  et  4,  et  2,  et  3,  ....  ; 
soustraire  à  la  suite  :  50  —  2,  — 3,  ■ —  4,  —  3,....;  table  de 
multiplication  :  6x7,  7x6,  42:6,  42:7,  ....;  prendre  la 
moitié,  le  quart,  le  double  d'un  nombre. 

3.  Système  métrique  et  géométrie  :  Faire  évaluer  avec  les  mains 
la  longueur  d'un  mètre,  d'un  décimètre;  faire  tracer  sur  l'ardoise 
une  ligne  droite  d'un  décimètre,  de  deux  décimètres,  d'un  demi- 
décimètre. 

C.  M.  —  1.  Numération  :  Lecture  d'un  nombre  entier  de 
six  chiffres.  Y  introduire  une  virgule,  faire  lire,  faire  indiquer 
la  valeur  des  chiffres  dans  le  nouveau  nombre  ;  déplacer  la 
virgule,  faire  lire,  etc. 

2.  Opérations  :  Additionner  à  la  suite  :  6  et  7,  et  8,  et  5, 
et  9,  ....;  soustraire  à  la  suite  :  60  —  9,  -r-  5,  —  11,  ....;  mul- 
tiplier :  8  X9,  8  X  12,.... 

Combinaisons  de  ces  opérations.  Prendre  le  tiers,  le  cin- 
quième d'un  nombre. 

Fractions  (exercices  simples)  :  Additionner  1/3  et  1/4'.... 

3.  Système  métrique  et  géométrie  :  a)  Lecture  d'un  nombre  : 
1  274°^^, 5625.  Exercices  de  conversion  sur  ce  nombre. 

b)  Exercices  de  comparaison  :  combien  de  mètres  carrés  dans 
un  hectare?  d'hectolitres  dans  un  mètre  cube?  Quelle  partie  du 
mètre  cube  est  contenue  dans  l'hectolitre? 

c)  Faire  tracer  un  triangle  quelconque  sur  l'ardoise.  Évaluer 
ses  dimensions.  Trouver  sa  surface. 

Histoire,  C.  E.  —  Demander  les  principales  dates  (indiquées 
plus  loin)  de  la  période  étudiée. 

C.  M.  —  1.  Les  dates  :  Voici,  semble-t-il,  celles  qu'on  peut 
demander  : 

Conquête  de  la  Gaule  par  les  Romains  :  51  avant  J.-C, 
Invasions  barbares  :  406,  Mort  de  Clovis  :  511,  Bataille  de 
Poitiers  :  732,  Charlemagne  empereur  :  800,  Traité  de  Ver- 
dun :  843,  Avènement  de  Hugues  Capet  :  987,  Première  Croi- 
sade :  1095,  Bouvines  :  1214,  Mort  de  Saint  Louis  :  1270, 
Premiers  Etats  généraux  :  1302,  Crécy  :  1346,  Défaite  de 
Poitiers,    Etats    généraux    :    1356,    Traité    de   Troyes     :    1420, 


1.  Si  ToQ  a  éludié  les  opérations  sur  les  fractions  au  cours  moyen. 
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Délivrance  d'Orléans  :  1429  (ou  mort  de  Jeanne  d'Arc  :  1431), 
fin  de  la  guerre  de  Cent  ans  :  1453,  découverte  de  l'Amérique  : 
1492,  Marignan  :  1515,  Saint-Barthélémy  :  1572,  Avènement 
de  Henri  IV  :  1589,  Édit  de  Nantes  :  1598,  Mort  de  Henri  IV  : 
1610,  Louis  XIV  :  1643,  Paix  de  Westphalie  :  1648,  Paix  des 
Pyrénées  :  1659,  Révocation  de  l'Édit  de  Nantes  :  1685,  Mort 
de  Louis  XIV  :  1715,  Paix  d'Aix-la-Chapelle  :  1748,  Traité 
de  Paris  :  1763,  Mort  de  Louis  XV  :  1774,  Ouverture  des  États- 
Généraux  :  5  mai  1789,  Prise  de  la  Bastille  :  14  juillet  1789, 
Abolition  des  privilèges  :  nuit  du  4  août  1789,  Fête  de  la  Fédé- 
ration :  14  juillet  1790,  Valmy  :  20  septembre  1792,  Procla- 
mation de  la  République  :  22  septembre  1792,  Mort  de 
Louis  XVI  :  21  janvier  1793,  Paix  de  Baie,  fin  de  la  Conven- 
tion :  1795,  Coup  d'État  du  18  Brumaire  :  1799,  Premier 
Empire  :  1804-1815,  La  Restauration  :  1815-1830,  Règne  de 
Louis-Philippe  :  1830-1848,  Proclamation  de  la  Deuxième 
République  :  1848,  Coup  d'État  de  Louis-Napoléon  :  1851, 
Deuxième  Empire  :  1852-1870,  Guerre  franco-allemande  : 
1870-1871,  Grande  guerre  :  1914-1918. 

Il  suffit  que  l'enfant  sache  placer  les  autres  faits  entre  ces 
dates  :  les  guerres  de  Louis  XIV,  Louis  XV,  Napoléon  P^, 
Napoléon  III,  par  exemple,  seront  situées  avec  assez  de  préci- 
sion si  l'enfant  les  place  dans  leur  ordre  entre  les  dates  du  début 
et  de  la  fin  du  règne. 

2.  Notion  des  siècles  (à  partir  du  xvi^  ^)  :  Quels  sont  les  prin- 
cipaux événements  et  les  grands  personnages  du  xvi^  siècle? 
(Guerre  d'Italie,  Renaissance,  Réforme,  Saint-Barthélémy, 
François  I^r,  Michel  de  l'Hôpital,  Henri  IV). 

Et  inversement  :  Sous  quel  siècle  vivait  François  I^^?... 
Exercices  analogues  pour  les  xvii^,  xviii^,  xix^  et  xx®  siècles. 

3.  Histoire  locale  :  Quel  événement  historique  a  eu  lieu  dans 
votre  commune?  (ou  dans  les  environs?). 

Quel  est  le  plus  grand  événement  historique  du  département? 

Géographie,  C.  E.  —  1.  Dessin  du  plan  du  village.  Indiquer 
les  rues.  Situer  l'école,  la  mairie,  l'égHse,  tel  monument.  Indiquer 
les  points  cardinaux. 

1.  Il  est  bon  que  l'enfant  sache  que  le  xiii"  siècle  est  le  siècle  de  Saint 
Louis  et  des  cathédrales,  mais  la  notion  est  isolée. 
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2.  Carte  de  la  commune  et  des  communes  voisines.  Indiquer 
le  chef-lieu  du  canton.  Points  cardinaux. 

C.  M.  :  Classer,  d'après  la  hauteur,  l'étendue,  la  difficulté 
de  pénétration,  etc.,  les  systèmes  montagneux  français;  classer 
les  cinq  grands  fleuves  d'après  leur  longueur,  leur  vitesse,  leur 
régularité,  leur  utilité  ;  classer  les  dix  premières  villes  de  France, 
les  cinq  premiers  ports  de  commerce,  les  cinq  principales  cul- 
tures; les  cinq  principales  industries. 

Indiquer  les  centres  miniers  en  commençant  par  les  deux 
plus  importants,  etc. 

Géographie  locale  :  Carte  des  cours  d'eau  (ou  des  chemins 
de  fer)  du  département  :  placer  le  chef-lieu,  les  sous-préfectures, 
la  commune. 

Sciences  usuelles,  C.  P.  et  C.  E.  —  Interrogations  sur  le 
dernier    exercice    d'observation,   la    dernière    leçon   de   choses. 
C.  M.  :  Interrogations  sur  les  dernières  expériences  et  obser- 
vations. Dessin  d'une  expérience. 

Dessin,  C.  M.  —  Dessin  sur  l'ardoise  d'un  objet  simple 
(rectangulaire,  cylindrique)  placé  successivement  sur  la  ligne 
d'horizon,  au-dessus,  dessous.  Dessin  d'un  polygone. 

Chant,  C.  E.  et  C.  M.  —  Exécution  collective,  puis  indivi- 
duelle (quelques  élèves)  d'un  chant  pris  sur  la  liste. 

Examen  des  cahiers.  —  1.  Examen  rapide  de  tous  les  cahiers 
journaliers,  sans  exception. 

2.  Examen  plus  approfondi  de  l'un  ou  de  deux  d'entre  eux 
(ou  du  cahier  de  roulement). 

3.  Visite  des  cahiers  de  morceaux  choisis,  au  point  de  vue  de 
l'écriture  et  surtout  de  l'orthographe. 


L*étendue  et  la  précision  du  contrôle  ainsi  compris  peuvent 
paraître  un  peu  excessives  et  faire  une  trop  grande  part  à  la 
mémoire  et  aux  connaissances. 

Tel  n'est  pas  notre  avis  :  des  notions  usuelles  nettes  et  bien 
organisées,  capables  de  résister  au  temps  et  de  demeurer  dans 
l'esprit  de  l'adulte  à  peu  près  aussi  sûres  que  dans  celui  de 
l'enfant,  cela  a  bien  son  prix. 
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Mais  ce  contrôle  présente  d'autres  avantages.  Tout  d'abord 
les  résultats  de  l'examen  s'imposent  au  maître.  On  peut  critiquer 
les  directions  de  l'inspecteur  ;  les  modèles  qu'il  propose  ne  sont 
pas  toujours  parfaitement  compris  et  suivis;  mais  le  maître 
est  bien  obligé  de  reconnaître  avec  l'inspecteur  que  le  tiers  du 
Cours  élémentaire  ne  lit  pas  couramment  et  que  la  moitié  du 
Cours  moyen  ne  possède  pas  le  système  métrique  :  il  lui  faudra 
être  plus  actif  ou  changer  de  méthode. 

Il  y  a  plus.  Si  tous  les  élèves  du  Cours  moyen  lisent  avec  intel- 
ligence, cela  n'indique-t-il  pas,  mieux  que  quoi  que  ce  soit  sans 
doute,  la  valeur  de  la  méthode  employée  dans  l'étude  du  fran- 
çais, et  peut-être  aussi  dans  les  autres  études?  —  Combien 
d'enfants  savent  que  6  fois  7  font  42  et  ne  voient  pas  que  6  est 
le  quotient  de  42  par  1?  ■ —  Les  réponses  aux  questions  posées 
sur  les  observations  et  les  expériences  ne  sont-elles  pas  souvent 
plus  révélatrices  que  la  leçon  la  plus  caractéristiques? 

L'examen  des  cahiers  enfin  ne  renseigne  pas  seulement  sur 
la  quahté  des  écritures,  les  habitudes  de  propreté  et  de  soin, 
mais  encore  sur  certaines  méthodes  (résolution  des  problèmes, 
par  exemple),  sur  l'adaptation  et  l'orientation  de  l'enseignement, 
sur  la  correction  des  exercices,  et,  par  delà  tout,  sur  la  conscience 
du  maître. 

Ce  ne  sont  donc  pas  seulement,  comme  on  pourrait  le  croire, 
les  connaissances  qui  sont  examinées.  Cette  épreuve  révèle 
aussi  jusqu'à  un  certain  point  le  degré  d'éveil  des  esprits  et  les 
habitudes  des  élèves  ainsi  que  les  méthodes  et  la  valeur  du  maître  ; 
et  l'instituteur  ne  peut  rejeter  les  résultats  de  ce  contrôle,  non 
plus  que  les  leçons  qui  en  découlent. 

DORENLOT. 


Notes  pédagogiques. 


Ils  ont  des  yeux  pour  ne  point  voir. 

Classe  de  physique  en  1^^  année  d'école  normale  :  étude  des 
miroirs.  Le  professeur  est  aux  prises  avec  les  difficultés  qui 
résultent  de  la  maladresse  des  élèves  à  voir  ce  qu'elles  ont  sous 
les  yeux.  La  figure  faite  au  tableau,  la  démonstration  du  cours, 
se  substituent  pour  elles  aux  réalités.  Deux  expériences,  qu'elles 
ont  faites,  les  ont  conduites  à  se  servir  d'une  règle  graduée  et  à 
vérifier  qu'un  certain  point  était  au  milieu  de  deux  autres  :  déter- 
mination de  la  distance  focale  d'un  miroir  concai^e,  constatation 
indirecte  de  l'égalité  des  angles  d'incidence  et  de  réflexion  dans 
la  marche  de  rayoris  lumineux  interceptés  par  un  miroir  plan. 
On  confond  les  deux  expériences  parce  qu'on  n'a  attaché  d'impor- 
tance qu'à  un  dispositif  artificiel  qu'un  tracé  d'aspect  géomé- 
trique avait  dessiné  au  tableau.  Comment  avait-on  été  amené  à 
réaliser  l'un  et  l'autre  de  ces  dispositifs?  Peu  importe.  Reconsti- 
tuer la  figure  schématique  est  la  seule  préoccupation  des  élèves 
interrogées.  De  quels  objets  s'est-on  servi?  On  parlera  bien  de 
règle  graduée,  de  fil  à  plomb,  mais  on  oubliera  le  miroir  :  quel 
miroir  a-t-on  pris?  qu'on  ait  eu  à  observer  des  images  données 
par  le  miroir,  on  ne  s'en  souvient  plus. 

La  mémoire,  le  recours  exclusif  à  la  mémoire,  et,' d'autre  part, 
le  culte  des  abstractions  verbales  ou  livresques,  éteignent  chez 
certains  de  nos  écoliers,  au  cours  des  exercices  scolaires,  toute 
lueur  de  bon  sens.  Pour  réagir  contre  les  mauvaises  habitudes 
qu'apportent  les  élèves,  il  faut  que  s'unisssent  toutes  les  énergies 
du  personnel  enseignant. 
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Le  cinéma.  —  Ses  avantages,  ses  insuffisances.  — 
Comment  l'employer.  [Extrait  du  rapport  annuel  de 
M.  V Inspecteur  d'Académie  des  Boucli es-du-Rh une .) 

Le  cinéma  ne  remplace  pas  et  ne  doit  sous  aucun  prétexte 
remplacer  la  vue  directe  des  choses,  l'étude  et  l'observation  de  la 
réalité.  S'il  avait  cette  prétention,  il  faudrait  lui  interdire  impi- 
toyablement l'accès  des  écoles. 

Mais  il  montre  animés,  vivants,  les  objets,  les  choses,  les  phé- 
nomènes lointains  que  les  élèves  et  les  maîtres  n'ont  pas  et  ne 
peuvent  avoir  sous  les  yeux. 

Il  donne  à  l'enseignement  un  attrait,  une  clarté,  un  intérêt 
et  une  puissance  de  pénétration  insoupçonnés  de  ceux  qui  n'en 
ont  pas  fait  un  assez  long  usage. 

Pour  s'en  convaincre,  il  suffirait  de  voir  comme  nous  l'avons 
vu  vingt  fois  un  jeune  auditoire  au  cinéma  scolaire,  d'entendre 
les  exclamations  de  surprise  et  même  d'admiration  et  de  lire  les 
devoirs  dans  lesquels  la  pauvreté  et  la  sécheresse  ont  fait  place 
à  l'abondance,  à  la  netteté,  à  la  précision,  à  la  vie  dans  la  des- 
cription. 

Le  cinéma  ne  se  lasse  jamais;  il  déroule  les  paysages,  présente 
le  phénomène,  s'arrête  quand  on  veut,  ,  repart,  recommence, 
toujours  net,  précis,  aussi  souvent  qu'on  le  désire. 

Sans  doute  il  a  des  inconvénients.  Si  l'impression  est  vive, 
elle  est  rapide  et  fugitive.  Elle  ne  resterait  pas  si,  par  des  procédés 
pédagogiques  spéciaux,  on  n'arrivait  à  la  fixer. 

La  leçon  faite  avec  un  film  a,  en  effet,  sa  technique  spéciale 
que  nous  avons  étudiée  et  expérimentée  à  l'école.  La  leçon  doit 
être  calquée  sur  le  film.  Le  maître  étudie  d'abord  celui-ci;  il  le 
déroule  pour  lui  seul  sur  l'écran.  Lorsqu'il  le  connaît  bien,  il 
prépare  les  explications  qui  doivent  le  précéder,  l'accompagner 
ou  le  suivre.  Il  détermine  les  points  précis  où  il  arrêtera  le  dérou- 
lement pour  immobiliser  la  projection  et  attirer  l'attention  de 
son  auditoire  sur  des  détails  intéressants.  S'il  le  faut,  il  le  fait 
ensuite  passer  une  deuxième  fois  sur  l'écran.  Enfin,  il  interroge 
et  le  plus  souvent  donne  un  devoir  écrit  sur  la  leçon  qui  vient 
d'être  faite. 
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Chant  et  musique. 


Dans  «  un  programme  »  publié  par  le  Ministère  des  Sciences 
et  Arts  de  Belgique,  on  lit  la  note  suivante  : 

«  Le  chant  est  plus  important  que  la  théorie  musicale.  En 
général,  on  s'attache  trop  à  la  dernière.  Nos  enfants  ne  savent 
pas  chanter  tout  en  ayant  fait  de  nombreux  exercices  musicaux. 

«  Il  faut  résolument  sacrifier  la  théorie  à  la  pratique.  L'ensei- 
gnement du  chant  par  audition  doit  prendre  la  première  place  à 
l'horaire  prévu  pour  la  musique.  Tous  les  quinze  jours  nos  enfants 
devraient  connaître  un  chant  nouveau. 

«  Il  faut  procéder  en  musique  comme  il  est  procédé  aujourd'hui 
en  grammaire  :  la  théorie  ou  la  règle  est  déduite  de  l'exemple  ou 
de  plusieurs  exemples.  En  musique,  l'exemple  est  la  mélodie  ou 
la  chanson.  Celles-ci  doivent  être  enseignées  oralement  avant 
que  l'instituteur  puisse  en  déduire  les  notions  théoriques  orales 
et  écrites.  » 

Est-ce  seulement  en  Belgique  que  ces  constatations  peuvent 
être  faites  et  que  ces  conseils  doivent  être  donnés? 

La  chimie  n'est  pas  une  algèbre. 

Trop  nombreux  sont  encore  les  professeurs  qui  abusent  des 
formules  et  qui  jonglent  avec  les  atomes  comme  s'il  existait 
une  pince  spéciale  permettant  d'arracher  à  un  composé  certains 
de  ses  atomes  pour  les  remplacer  par  d'autres. 

Quand  on  fait  agir  le  chlore  sur  le  méthane,  par  exemple,  un 
atome  de  chlore  se  substitue  à  un  atome  d'hydrogène,  et,  si  l'on 
pousse  plus  loin  la  réaction,  on  peut  substituer  2,  3  ou  4  atomes 
de  chlore  à  2,  3  ou  4  atomes  d'hydrogène.  On  obtient  ainsi  succes- 
sivement les  corps  CH^CL,  CH-CL-,  CHCL^,  CCL^.  Comment? 
peu  importe;  l'essentiel,  c'est  d'écrire  de  belles  formules. 
C'est  peut-être  un  exercice  intéressant,  ce  n'est  pas  de  la  chimie. 

Combien  de  fois  n'ai-je  pas  entendu  un  candidat  que  j'inter- 
rogeais sur  l'acide  acétique  me  répondre  immédiatement  :  «  La 
formule  de  l'acide  acétique  est  CH^COOH  »,  sans  paraître  se 
douter  que  toute  l'histoire  chimique  de  ce  corps  est  précisément 
écrite  dans  cette  formule  qui  ne  saurait  être  un  point  de  dépar 
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Observons,  analysons,  étudions  les  réactions,  et  traduisons-les 
par  des  formules,  je  le  veux  bien,  mais  ne  faisons  pas  de  la  chimie 
une  algèbre  spéciale;  ni  l'une  ni  l'autre  de  ces  sciences  n'auraient 
à  gagner  à  une  telle  confusion. 

Enseig-nement  agricole.  —  Ce  qu'il  doit   être   à  l'École 
primaire  supérieure. 

Ce  directeur  sait  observer  son  milieu,  démêler  ses  besoins  et 
ce  que  l'École  doit  lui  donner.  Il  sait,  par  exemple,  que  le  paysan 
ne  désire  pas  que  son  fils  vienne  à  l'Ecole  pour  y  apprendre  à 
cultiver  la  terre  :  il  prétend  s'en  charger  plus  tard.  Mais  le  culti- 
vateur le  plus  routinier  apprécie  des  leçons  sur  les  engrais  parce 
qu'il  s'en  sert  quelquefois  à  contre-sens,  sur  les  maladies  des 
plantes  parce  qu'elles  font  de  sérieux  ravages  dans  la  région. 
L'enseignement  de  l'Ecole  doit  donc  insister  sur  ces  questions. 
De  là  notamment  le  cours  de  parasitologie  des  plantes. 

Autre  remarque  :  l'artisan,  le  bon  ouvrier  capable  de  travailler 
le  fer  et  le  bois  a,  petit  à  petit,  abandonné  son  village.  Celui  qui 
ne  l'a  pas  quitté  n'a  plus  d'apprentis.  Résultat  :  devant  l'atelier 
d'un  ajusteur  voisin  de  l'école  on  compte  plus  de  50  faucheuses 
à  réparer  qui  attendent  leur  tour.  Et  certaines  récoltes  de  foin 
dépendent  parfois  d'un  boulon  mal  riveté.  L'agriculteur  sera 
donc  très  heureux  si  son  fils  lui  revient  de  l'Ecole  supérieure 
capable  de  réparer  sur  place,  par  ses  propres  moyens,  même  som- 
mairement, son  outillage  agricole,  par  exemple  s'il  sait  remplaôer 
une  dent  qui  manque  à  la  lame  de  la  faucheuse,  remplacer  un 
boulon  ou  un  rivet,  remettre  en  état  un  soc  de  charrue,  un  pic, 
une  pioche,  etc.  Ce  sont  ces  travaux  que,  plusieurs  heures  par 
semaine,  les  élèves  de  la  section  agricole  d'hiver  apprennent  à 
exécuter.  Et  c'est  ainsi  que  s'établit  la  bonne  réputation  d'une 
école  dans  un  milieu  rural. 


Examens, 


Professorat  des  Écoles  Normales  et  des  Écoles  Primaires 
Supérieures.  2^  Partie  (Lettres),  Aspirantes.  —  Session  de  juin  1921. 

63  candidates  ont  pris  part  aux  épreuves  écrites  de  l'examen 
de  juin  1921,  soit  4  de  moins  qu'à  la  session  de  juin  1920.  De  ces 
63  candidates,  37  ont  été  déclarées  admissibles,  et  27  ont  été  défini- 
tivement reçues  à  la  suite  des  épreuves  orales. 

Dans  leur  ensemble,  les  résultats  obtenus  ont  attesté  de  la  part 
des  candidates  une  préparation  consciencieuse;  des  connaissances 
assez  solides,  des  qualités  de  jugement,  certaines  habitudes  de  méthode, 
mais  peu  de  qualités  brillantes.  Des  37  admissibles,  25  candidates 
dépassaient  à  peine  de  quelques  points  le  minimum  exigible,  soit 
35  points;  12  seulement  atteignaient  ou  dépassaient  le  chiffre  de  40 
points,  dont  une  seule  atteignait  le  chiffre  de  50.  Sur  les  25  admises 
définitivement,  12  seulement  dépassaient  de  10  points  en  plus  la 
moyenne  exigible  pour  permettre  au  jury  de  les  proposer  pour  l'ad- 
mission. 

Parmi  les  raisons  qui  permettent  d'expliquer  cette  faiblesse  rela- 
tive, il  en  est  une  qu'il  nous  paraît  utile  de  signaler.  Un  trop  grand 
nombre  de  candidates  se  présentent  prématurément,  et  après  leur 
admission  à  la  1'"^  partie  de  l'examen,  ne  consacrent  qu'une  seule  année 
à  la  préparation  de  la  2®  partie,  dont  cependant  les  programmes 
exigent  une  culture  sérieuse,  une  maturité  d'esprit,  qu'un  séjoiir  de 
deux  années  à  l'Ecole  Normale  Supérieure  de  Fontenay  ne  suffît  pas 
toujours  à  donner,  en  dépit  de  l'enseignement  qu'y  reçoivent  les  can- 
didates sous  la  direction  de  maîtres  d'élite.  Comment  des  jeunes  filles, 
éloignées  le  plus  souvent  des  centres  universitaires,  dont  les  fonctions 
absorbent  le  meilleur  de  leur  temps  et  de  leurs  forces,  peuvent-elles 
espérer,  en  moins  d'une  année  de  préparation  hâtive,  acquérir  les  con- 
naissances nécessaires  et  les  qualités  d'esprit  indispensables  pour  réussir 
honorablement  aux  épreuves  définitives  qui  doivent  leur  conférer  le 
titre  de  professeur?  Que  si,  par  un  heureux  hasard  elles  y  parviennent 
parfois,  c'est  au  prix  d'un  surmenage  intensif  dont  le  jury  a  eu  maintes 
fois  l'occasion  de  constater  les  résultats  aux  traits  épuisés  des  candi- 
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dates,  que  leurs  forces  trahissent  au  cours  même  des  épreuves.  C'est 
aussi,  —  et  cet  inconvénient  n'est  pas  le  moins  grave,  —  au  prix  de 
la  valeur  des  résultats  obtenus,  et  on  est  en  droit  de  s'inquiéter  de  la 
valeur  de  l'enseignement  qui  sera  donné  par  ces  professeurs  qui  n'ont 
pas  pris  le  temps  d'assurer  leurs  connaissances  sur  un  travail  personnel 
de  réflexion,  qui  leur  en  donnera  seulement  la  véritable  inaîtrise. 

En  dehors  de  ces  considérations  d'ordre  général,  la  Commission  a 
jugé  qu'il  pouvait  être  utile  de  donner  connaissance  aux  candidates 
des  sessions  futures,  des  observations  particulières  auxquelles  a  donné 
lieu  la  correction  des  compositions  écrites,  et  des  remarques  suggérées 
par  l'audition  des  épreuves  orales.  Que  si  les  candidates  définitivement 
reçues  prennent  connaissance  de  ces  observations,  elles  y  trouveront 
sans  doute  plus  de  critiques  que  d'éloges.  Qu'elles  ne  s'en  offusquent 
pas.  En  indiquant  aux  candidates  futures  les  défauts  qu'elles  doivent 
éviter,  on  les  mettra  mieux  en  mesure  de  mériter  à  leur  tour  d'obtenir, 
avec  ou  sans  éloges,  le  succès  auquel  elles  aspirent  avant  tout,  parce 
qu'il  doit  assurer  leur  avenir. 


.PREUVES     ECRITES. 


1°  Composition  littéraire. 

Le  sujet  proposé  était  le  suivant  :  Anatole  France  a  dit  :  «  Une  femme 
i^oilée  est  en  chemin  depuis  la  naissance  du  monde;  elle  se  nomme  la 
mélancolie.  Mais,  en  ce  siècle,  nous  avons  ajouté,  certes,  quelque  chose 
au  deuil  de  l'âme.  » 

Que  faut-il  entendre  par  la  mélancolie?  Etudier  la  peinture  que  Racine 
en  fait  dans  la  pièce  de  Mithridate.  En  vous  appuyant  sur  les  poèmes  de 
Victor  Hugo  et  de  Musset,  inscrits  au  programme,  montrez  que  ces  écri- 
vains ont  en  effet  ajouté  quelque  chose  au  deuil  de  Vâme,  et  que  la  poésie 
en  est  devenue  plus  humaine  et  plus  séduisante. 

Ce  sujet  exigeait  à  la  fois  la  perspicacité  dans  l'étude  introductive 
de  la  mélancolie,  des  connaissances  précises  et  étendues  et  du  discerne- 
ment dans  l'analyse  littéraire. 

Un  certain  nombre  de  compositions  ont  témoigné  que  le  mérite  des 
aspirantes  n'était  pas  inférieur  aux  exigences  du  sujet.  On  peut  en 
juger  par  l'ensemble  des  notes  obtenues  par  les  différents  devoirs.  Sur 
63  candidates,  48  ont  obtenu  une  note  égale  ou  supérieure  à  la  moyenne 
dont  4  ont  pu  être  notées  16,  et  4  notées  15. 

La  plupart  des  compositions  témoignent  donc  que  le  programme 
est  connu  et  compris.  Les  qualités  d'esprit  le  plus  fréquemment 
manifestées  sont  la  richesse  des  idées,  la  finesse  littéraire  et  une  agréable 
vivacité.  La  pénétration  ne  fait  pas  défaut  dans  les  meilleures  copies; 
on  ne  rencontre  que  par  exception  la  fermeté  du  jugement  et  l'origi- 
nalité des  vues;  un  seul  travail  porte  cette  mention  :  «  Maîtrise  de 
l'esprit  sur  ses  propres  idées.  Très  peu  de  copies  méritent  cet  éloge 
(«  bien   composé   ».   Quant  au  langage,  la  qualité  la  plus  commune  est 
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l'abondance  facile,  avec  d'heureuses  trouvailles;  cependant  quelques 
travaux  se  signalent  par  la  sûreté  et  la  bonne  tenue  du  style. 

Les  aspirantes,  que  leur  culture  littéraire  n'a  pu  seule  conduire  au 
succès,  trouveront,  dans  ces  témoignages,  des  raisons  d'espérer,  et 
aussi  de  se  dépasser,  la  Commission  étant  toute  disposée  à  utiliser 
l'échelle  entière  des  notes.  Quant  aux  autres,  il  convient,  pour  les  en 
préserver,  d'attirer  leur  attention  sur  les  défauts  qui  leur  sont  communs 
et  dont  les  bons  devoirs  ne  sont  pas  toujours  exempts. 

Le  plus  général  est  la  pente  à  l'improvisation,  sans  contrôle.  L'em- 
pire d'une  volonté  qui  conduit,  surveille,  organise  les  productions 
de  l'esprit,  fait  défaut  au  plus  grand  nombre  des  aspirantes.  Les  devoirs 
gardent,  de  la  sorte,  un  caractère  passif;  ils  sont  comme  la  production 
spontanée  d'esprits  instruits  et  faciles,  mais  à  qui  manquent  la  vig;ueur 
de  l'intelligence  et  le  goût  éclairé  qui  juge  et  corrige.  Ils  manifestent 
plus  de  savoir  que  de  discernement,  plus  de  dons  agréables  que  d« 
personnalité. 

Cet  état  de  fait  explique  presque  toutes  les  critiques  adressées  aux 
idées,  à  la  composition  et  au  style.  C'est  ainsi  que  l'analyse  de  la  mélan- 
colie, qui  appelait  une  recherche  toute  personnelle,  est  parfois  omise, 
souvent  écourtée;  quand  elle  existe,  elle  est  rarement  subordonnée 
à  l'intention  principale  du  texte. 

L'étude  des  personnages  de  Racine  est  beaucoup  trop  longue,  parce 
qu'elle  vient  la  première,  et  que  l'effort  du  travail  ne  se  distribue  pas 
sagement  sur  le  sujet  entier,  et  aussi  parce  que  l'on  présente  l'étude 
complète  des  personnages,  sans  se  limiter  aux  indications  relatives 
à  la  mélancolie. 

Le  même  défaut  se  retrouve  dans  l'étude  des  Nuits  de  Musset, 
dont  on  présente  l'analyse  complète  sans  discernement.  C'est  ainsi 
que  la  Nuit  de  Décembre,  où  le  poète  parle  longuement  du  sentiment 
de  la  solitude,  cause  profonde  de  sa  mélancolie,  ne  retient  pas  plus 
l'attention  que  la  Nuit  d'Août,  ou  celle  d'Octobre.  L'étude  sur  V.  Hugo 
est  plus  satisfaisante,  sans  doute  parce  que  ce  grand  poète  est  plus 
vigoureux  et  plus  simple  que  les  deux  autres. 

Quant  à  la  composition  des  devoirs,  si  elle  suit  à  peu  près  les  prescrip- 
tions du  tex1#,  elle  manque  d''une  structure  solide.  Pas  de  début,  où 
s'exprime  l'idée  générale  propre  à  déterminer  les  limites  du  sujet  et 
à  commander  l'ordonnance  des  parties.  Aussi  ces  parties  se  succèdent 
sans  liaison  véritable  et  leurs  proportions  sont  hasardeuses.  Le  même 
motif  explique  la  rareté  d'une  conclusion,  nécessaire  cependant  pour 
faire  la  synthèse  des  idées  éparpillées  par  l'analyse,  et  ramener 
le  lecteur  à  l'unité  du  sujet. 

L'expression  manifeste  plus  visiblement  encore  les  faiblesses  ordi- 
naires à  l'improvisation.  Elle  coule,  elle  déborde  avec  une  déplorable 
facilité.  Les  qualificatifs  :  «  verbeux  »,  «  intarissable  »,  reviennent 
sans  cesse  sous  la  plume  des  correcteurs.  La  pensée  se  délaye  en  phrases 
qui  se  pressent  sans  raison,  en  mots  redoublés,  impropres  et  creux. 
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Le  travail  de  correction  a  manqué  pour  éliminer  l'inutile,  donner  du 
tour  à  la  phrase,  et,  à  l'expression,  l'exactitude  précise,  la  sobriété, 
avec  le  charme  par  surcroît.  Il  ne  faut  pas  oublier,  en  effet,  qu'un 
travail  littéraire  exige  quelque  souci  de  l'art. 

On  ne  peut  trop  recommander  aux  aspirantes,  résolues  à  faire  des 
progrès  dans  la  Composition  littéraire,  d'en  référer  à  l'exemple  et  aux 
préceptes  des  grands  classiques.  Par  exemple,  elles  méditeront  avec 
profit  les  pensées  suivantes,  qu'elles  connaissent  bien,  mais  dont  elles 
n'ont  pas  encore  recueilli  tous  les  fruits  :  «  Le  choix  des  pensées 
est  invention,  »  (La  Bruyère.)  Si  elles  ont  une  tendance  à  esquiver  le 
travail  de  composition,  elles  se  répéteront  le  mot  de  Pascal  :  «  Qu'on 
ne  dise  pas  que  je  n'ai  rien  dit  de  nouveau,  la  disposition  des  matières 
est  nouvelle...  ».  Quant  à  la  facilité  verbeuse  de  l'expression,  ne  trou- 
verait-elle pas  son  antidote  dans  le  souci  d'échapper  au  trait  satirique 
de  Boileau  :  «  Qui  ne  sut  se  borner  ne  sut  jamais  écrire.  » 

Pour  que  ces  sages  vérités  portent  profit  un  jour  d'examen,  il  faut 
suivre  leurs  inspirations  pendant  longtemps,  de  sorte  que  les  qualités 
qu'elles  recommandent  passent  à  l'état  d'habitudes.  Elles  seront,  par 
surcroît,  d'un  utile  secours  dans  l'exercice  du  professorat. 


2°  Composition  de  Psychologie. 

«  L'homme  qui  agit,  a-t-on  dit^  i^it  dans  Vavenir  beaucoup  plus  que 
dans  le  passé;  même  lorsqu'il  agit  sous  l'influence  du  passé,  ce  n'est 
pas  le  passé  qu'il  a  sous  les  yeux.  Il  se  i^oit  lui-même  agissant  dans  Va^^enir, 
immédiat  ou  lointain.  Comment  se  fait  cette  représentation?  et  quelles 
conséquences   tirer   de   son  incertitude?   » 

Expliquez  et  commentez  cette  pensée;  et  dites  de  quelles  réponses  vous 
paraissent  susceptibles  les  questions  posées.  Quelles  conclusions  péda- 
gogiques pourraient  être  tirées  des  solutions  que  vous  aurez  adoptées? 

Le  sujet,  emprunté  aux  Instructions  Ministérielles  qui  accom- 
pagnent les  nouveaux  programmes  des  Ecoles  Normales,  n'était  pas 
de  ceux  qui  pouvaient  surprendre  et  troubler  les  candidates.  L'étude 
psychologique  de  la  prévision  avait  certainement  été  faite  par  la  plu- 
part d'entre  elles;  nous  l'avons  constaté  dans  les  compositions,  où 
l'uniformité  du  développement  et  du  plan  rendaient  sensible,  un  peu 
trop  sensible  même,  la  force  des  souvenirs  d'un  bon  enseignement, 
mais  où  l'on  trouvait  plus  rarement  un  effort  de  pensée  personnellr. 

Des  questions  très  nettes  étaient  posées;  il  convenait  d'y  répondre 
avec  précision. 

La  première  :  «  Comment  se  fait  cette  représentation?  »  a  donné  lieu 
à  une  analyse,  assez  complète,  et  délicate  dans  les  meilleures  copies, 
où  l'on  a  surtout  insisté  sur  le  rôle  de  la  mémoire  et  de  l'imagination; 
celui  du  sentiment  a  été  souvent  négligé,  aussi  bien  que  le  caractère 
personnel  de  cette  représentation,  si  expressive  de  l'individu.  L'espé- 
rance n'a  même  pas  été  nommée  dans  nombre  de  compositions.  La 
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partie  la  plus  intéressante  a  été  généralement  au  début  ^es  devoirs, 
celle  que  les  aspirantes  ont  consacrée  à  l'influence  du  passé. 

En  somme,  les  épreuves  ont  une  certaine  valeur  au  point  de 'vue 
psychologique  ;  nous  ne  pouvons  en  dire  autant  des  conclusions  péda- 
gogiques. On  objectera  la  durée  insuffisante  de  la  composition  pour 
des  candidates  qui  n'ont  pas  eu  le  temps  de  traiter  la  dernière  partie 
de  la  question  avec  le  soin  et  l'attention  qu'elle  demandait;  mais  nous 
répondrons  que  les  indications  sommaires,  auxquelles  cette  dernière 
partie  a  été  réduite,  sont  d'une  telle  pauvreté  qu'elles  ne  pouvaient 
constituer  les  éléments  d'un  travail  intéressant. 

On  s'est  contenté,  dans  la  plupart  des  cas,  de  quelques  réflexions 
banales,  sans  portée;  on  n'a  d'ailleurs  considéré  la  question  que  sous 
un  seul  aspect  :  l'action  de  l'éducateur  sur  la  représentation  de  l'avenir 
dans  l'esprit  de  l'enfant.  On  n'a  pas  pensé  que  cette  représentation, 
étudiée  chez  l'éducateur  lui-même,  prenait  un  très  grand  intérêt, 
qu'elle  constituait  l'idéal  éducatif,  avec  tous  ses  éléments  personnels 
et  sociaux,  avec  tout  ce  qu'il  comporte  d'influences  du  passé,  de  ipi 
dans  l'avenir.  Il  n'y  a  été  fait  allusion  que  dans  quelques  rares  copies. 

Nous  regrettons  d'avoir  à  dire  encore  que  la  forme  est  souvent 
négligée,  et  l'expression  impropre.  On  ne  saurait  trop  rappeler  aux 
candidates  qu'une  composition  ^e  psychologie  exige  la  propriété  ^es 
termes  et  une  qualité  d'expression  toute  particulière.  Une  analyse 
exacte  doit  s'exprimer  dans  une  langue  exacte,  dont  il  est  possible 
d'acquérir  l'habitude  et  de  prendre  le  goût  par  un  exercice  indispen- 
sable à  de  futurs  professeurs. 

çLes  observations  qui  précèdent  visent  les  travaux  médiocres  ou 
faibles.  22  copies  ont  obtenu  une  note  moyenne  ou  supérieure  à  la 
moyenne,  une  avec  la  note  16,  une  avec  la  note  14,  deux  avec  la  note  13, 
cinq  avec  la  note  12.  Les  compositions  les  meilleures  nous  ont  procuré 
la  satisfaction  de  constater  le  progrès  des  études  psychologiques,  de 
lire  quelques  pages  bien  pensées  et  bien  écrites,  qui  font  bien  augurer 
du  siavoir  et  du  talent  de  leurs  auteurs. 

3°  Composition  d'Histoire  et  de    Géographie. 

a)  Histoire.  —  La  question  écrite  d^histoire  était  :  Le  Gouvernement 
de  François  /®^.  —  Sur  63  copies,  27  n'ont  pas  la  moyenne;  7  l'ont 
eue,  sans  plus;  26  l'ont  dépassée.  La  meilleure  note  a  été  8,5  sur  10. 

Beaucoup  de  candidates  ont  confondu  le  règne  de  François  I^^", 
avec  le  gouvernement  de  ce  prince;  elles  ont  parlé,  avec  une  abon- 
dance diverse,  de  sa  politique  extérieure.  Il  n'eût  fallu  s'y  référer  que 
dans  la  mesure  où  elle  pouvait  expliquer  le  gouvernement  du  roi. 
Quelques-unes  ont  négligé  de  dire,  sur  la  personne  de  François  1^^, 
ses  goûts  de  Mécène,  son  attitude  dans  la  Réforme,  ce  qui  était  indis- 
pensable pour  expliquer  l'action  individuelle  du  roi  sur  le  royaume, 
à  une  époque  où  le  royaume  tend  déjà  à  se  ramener  au  roi. 
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La  plupart  des  candidates  avaient  compris,  malgré  tout,  que  le  sujet 
exigeait  la  connaissance  des  institutions  placées  au  service  du  Sou- 
verain pour  légiférer,  administrer,  juger,  mobiliser  l'armée  et  la 
diriger,  gérer  les  finances  domaniales,  asseoir  et  percevoir  les  impôts. 
Mais  trop  peu  de  copies  ont  pu  parler  sans  erreurs  trop  graves,  de  ces 
institutions,  de  leurs  organes  et  de  leurs  fonctions.  Un  moins  grand 
nombre  encore  a  su  exposer  les  résultats  du  gouvernement  royal  : 
Comment  le  clergé,  la  noblesse,  le  tiers  état,  ont-ils  subi  son  action, 
sans  protester  contre  l'absolutisme  croissant,  et  contre  la  centralisa- 
tion; il  fallait  rechercher  pourquoi,  en  dépit  de  ses  fautes  et  de  ses 
abus,  ce  gouvernement  avait,  en  somme,  l'aveu,  voire  même  la  com- 
plicité des  gouvernés.  Enfin,  il  convenait  d'indiquer,  brièvement,  la 
place  occupée  par  ce  Gouvernement  du  «  Roi  Chevalier  »  dans  l'His- 
toire générale  de  la  France. 

Avec  une  information  presque  toujours  insuffisante,  la  plupart  des 
copies  ont  révélé,  mieux  que  les  années  précédentes,  des  qualités 
louables  de  composition.  Elles  ont  attesté  le  souci  de  grouper  les  faits 
et  d'enchaîner  les  idées.  Le  style  est  presque  toujours  resté  terne  et 
banal.  Il  manque  trop  souvent  de  vigueur,  et  l'art  de  condenser  en 
formules  vives  les  divers  développements,  est  encore  trop  rare.  On 
sent  que  les  candidates  se  préoccupent  surtout  de  vider  le  trésor  de 
leurs  souvenirs,  sans  se  préoccuper  de  montrer  leur  personnalité  propre 
et  de  s'éloigner  des  manuels.  C'est  le  relief,  c'est  la  perspective  qui 
manquent  le  plus ,  même  dans  les  copies  qui  ont  dépassé  la 
moyenne. 

b)  Géographie.  —  Le  sujet  de  la  Composition  de  Géographie  :  Les 
régions  naturelles  de  l'Hindoustan,  leurs  caractères  essentiels,  leurs 
productions,  était  plutôt  facile.  Etant  donnée  la  composition  du  pro- 
gramme, il  représentait  une  de  ces  questions  dont  l'importance  n'avait 
pu  échapper  aux  candidates.  Aussi  était-il  honnêtement  connu,  du 
moins  dans  ses  lignes  principales,  et  on  n'a  pas  eu  trop  à  enregistrer 
de  ces  fautes  matérielles  graves,  dont  même  un  examen  de  l'ordre  du 
professorat   n'est   pas    exempt. 

Et  pourtant,  on  ne  peut  se  déclarer  satisfait  de  l'épreuve,  d'abord 
à  cause  du  caractère  dés  connaissances,  abondantes,  mais  superfi- 
cielles, à  cause  de  leur  exposition  sans  clarté,  ni  précision.  Ce  défaut 
est  encore  souligné  par  l'absence  presque  générale  de  croquis,  cepen- 
dant indispensable.  On  ne  saurait  assez  se  plaindre  de  cette  forme 
vague  et  prudente,  de  ces  à  peu  près,  de  ces  approximations,  qui 
abondent  dans  les  copies,  et  qui  font  douter  de  l'exactitude  d'un  savoir 
présenté  ainsi  comme  un  trompe-l'œil. 

Cela  provient-il  de  ce  que  les  candidates  n'ont  guère  compté  que 
sur  leur  mémoire  et  ne  se  sont  pas  suffisamment  attachées  à  pénétrer 
et  à  comprendre  leurs  cours  ou  leurs  livres?  il  est  permis  d'éprouver 
semblable  crainte.  En  tout  cas,  qu'elles  n'ignorent  pas  que  rien  n'est 
mieux  de  nature  à  indisposer  contre  elles   leurs   correcteurs  que  ces 
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passages  si  fréquents  où  l'on  n'est  jamais  certain  que  l'erreur  n'affleure 
pas  à  travers  un  texte  imprévu  et  confus. 

Une  des  qualités  essentielles  d'un  bon  exposé  géographique  est  la 
netteté,  nécessaire  pour  qu'éclate  la  sûreté  de  l'information.  La  Géo- 
graphie a,  avant  tout,  une  valeur  scientifique,  qui  ne  lui  permet  pas 
de  s'accommoder  de  l'a  peu  près.  Mais  elle  exige,  en  outre,  un  certain 
effort  d'évocation,  d'ordre  plutôt  littéraire,  et,  cet  eflort,  personne  ne 
l'a  tenté,  ce  qui  a  surpris,  puisqu'il  est  particulièrement  commandé 
par  le  sujet. 

Entendons-nous  bien.  Il  ne  s'agit  pas  d'un  pittoresque  banal  et 
périmé,  qui  constituerait  un  anachronisme.  Nul  ne  demande  de  revenir 
en  arrière.  Tout  de  même,  peut-on  prétendre  qu'on  a  traité  l'Inde 
physique,  si  on  n'a  pas  essayé  d'en  décrire,  avec  quelques  termes 
choisis,  la  lumière,  l'abondante  insolation,  les  pluies  soudaines  et 
diluviennes,  les  couleurs,  la  luxuriance  de  la  végétation  pour  les  régions 
qu'on  peut  dire  trop  favorisées?  Est-il  admissible  qu'on  ne  sente  pas 
la  nécessité  de  donner  une  idée  frappante  de  la  jungle,  et  d'arbres 
aussi  singuliers  que  le  palétuvier  et  le  figuier  des  Banians? 

En  procédant  autrement,  c'est-à-dire  à  la  manière  des  candidates, 
on  offre  d'un  tel  pays  une  analyse  sèche  et  décolorée,  qui  ne  corres- 
pond qu'imparfaitement  à  la  réalité.  Il  faut  autre  chose  pour  des 
élèves,  et  c'est  pourquoi  une  pareille  lacune,  dans  un  examen  destiné 
à  consacrer  des  professeurs,  cause  quelque  étonnement. 


Épreuves   de  Langue  étrangère. 

3  candidates  ont  fait  la  Version  latine.  Une  a  atteint  la  note  7 
(sur  10)  ;  les  deux  autres  ont  été  notées  4  et  3. 

Gomme  pour  les  concours  précédents,  nous  signalerons  la  connais- 
sance insuffisante  de  la  Grammaire,  et  l'inexpérience  de  la  construc- 
tion latine.  L'oral  a  confirmé  cette  impression.  Les  deux  candidates 
admissibles  se  sont  noyées  dans  un  texte  facile  d'une  dizaine  de  lignes; 
pour  lequel  il  avait  été  accordé  vingt  minutes  de  préparation  et  l'aide 
d'un  Dictionnaire.  Et  l'une  d'elles  est  licenciée  es  lettres  ! 

^En  permettant  l'option  entre  une  ^langue  vivante  et  le  latin,  il  n'a 
pas  été  dans  l'intention  du  Conseil  Supérieur  d'autoriser  l'fgnorance  de 
l'une  et  de  l'autre. 

Epreuve  d'Allemand.  Sur  9  compositions,  il  a  été  attribué  trois 
notes  bien;  deux  assez  bien;  une  note  voisine  du  passable;  deux  notes 
mal,  une  note  très  mal. 

Des  trois  dernières  notes  il  faut  conclure  que  certaines  aspirantes 
se  présentent  à  l'examen  sans  avoir  réellement  étudié  la  langue  vivante 
pour  laquelle  elles  s'inscrivent.  Et  on  a  pu  vérifier,  à  l'oral,  que,  même 
parmi  les  aspirantes  bien  notées  en  version,  quelques-unes,  au  cours 
de  leurs  années  d'études,  n'ont  pas  su  faire  le  modeste  effort  néces- 
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saire  pour  apprendre  la  déclinaison  des  substantifs  et  de  l'adjectif, 
ou  les  temps  des  verbes  irréguliers. 

Pourtant,  quelques  heures  de  travail  méthodique  suffisent,  par 
exemple,  à  acquérir  définitivement  les  règles  de  la  déclinaison  de 
l'adjectif. 

C'est  un  fâcheux  indice  que  cette  trop  facile  résignation  à  la  com- 
plète ignorance  des  notions  les  plus  élémentaires,  et  l'on  se  plaît  à 
espérer  que  des  efforts  sérieux  seront  faits  pour  améliorer  un  tel  état 
de  choses. 

II.  —  Épreuves  orales. 

1°  Explication  littéraire. 

L',explication  de  texte  semble  présenter  un  progrès  sur  les  épreuves 
de  l'an  dernier;  le  jury  a  eu  la  satisfaction  de  donner  deux  fois  la 
note  .18,  et  une  fois  la  note  17  ;  il  y  a  eu  une  note  16,  une  note  15,  puis  15 
notes  au-dessus  de  la  rnoyenne  et  15  également  de  10  à  4,  note  extrême 
et  unique.  Il  était  visible  que  les  candidates  avaient  presque  toutes 
préparé  réellement  les  auteurs  en  eux-mêmes  et  avec  les  lectures 
capables  d'en  faciliter  l'intelligence.  Elles  ont  montré  des  qualités  de 
réelle  attention  au  texte,  d'érudition  souvent  bien  venue,  de  délica- 
tesse, de  fmesse,  et  même  d'esprit. 

Mais,  presque  toujours,  il  apparaît,  dès  les  premières  paroles,  que 
l'explication  sera  livrée  au  hasard  de  l'inspiration  d'un  esprit  sans 
doute  instruit,  ouvert  et  fertile,  mais  non  armé  d'une  méthode  réfléchie 
et  judicieuse. 

Car  ce  n'est  pas  une  méthode,  ou  c'en  est  une  bien  décevante,  que 
de  prétendre  diviser  tout  passage,  prose  ou  vers,  en  trois  parties,  ou 
de  passer  à  l'étude  de  la  forme  pour  la  seule  raison  que  l'on  a  épuisé 
tout  ce  que  l'on  savait  sur  le  fond.  Ce  n'en  est  pas  une  meilleure  de  se 
saisir  de  certains  traits  de  doctrine  auxquels  on  soumet  bon  gré  mal  gré 
tout  passage  du  même  auteur  :  Michelet  est  toujours  un  fantaisiste; 
défense  est  faite  à  Leconte  de  Lisle  de  sortir  de  son  impersonnalité 
ou  de  son  pessimisme. 

Il  faudrait,  au  lieu  de  projeter  çà  et  là  sur  le  passage  qui,  au  totëil, 
demeure  obscur,  les  lueurs  éparses  des  trouvailles  ingénieuses,  s'appli- 
quer à  le  mettre  dans  la  pleine  lumière  de  son  caractère  vrai,  de  sa 
nature  propre  d'œuvre  d'art.  Cette  page  de  Michelet  sort  non  de  la 
fantaisie,  mais  d'une  raison  qui  démontre,  qui  enchaîne  les  arguments, 
qui  force  la  conviction;  cet  éloge  de  Voltaire,  naïf  en  apparence,  est 
la  seconde  face  d'un  tableau  tout  autre,  qu'il  faut  toujours  avoir 
sous  les  yeux,  pour  saisir  réellement  ce  qu'il  ne  dit  pas  sous  le  voile 
de  ce  qu'il  dit;  tel  passage  de  Racine  est  un  discours  construit  selon 
les  meilleurs  recettes  oratoires. 

Si  l'on  a  pu  se  mettre  en  possession  de  ce  que  l'on  croit  être  le  vrai 
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caractère  du  morceau  proposé^  on  éprouvera  du  plaisir  à  vouloir  en 
faire  la  preuve,  à  faire  la  conquête  de  son  auditoire  ou  du  jury,  on 
aura  une  œuvre  à  faire,  on  sera  actif,  et  partant  intéressant.  Et  puis, 
si  l'on  a  la  bonne  fortune  d'étudier  quelque  beau  passage  de  poésie,  de 
grâce,  qu'on  veuille  bien  y  prendre  garde,  qu'on  le  sache,  qu'on  le 
sente,  qu'on  le  fasse  voir,  qu'on  le  fasse  sentir,  et  que,  des  deux  côtés 
de  la  table,  on  ait  la  joie  de  sentir  ensemble,  jeunes  et  vieux,  à  l'école 
de  la  beauté! 

20  Étude   grammaticale  d'un   texte  français. 

L'épreuve  n'est  pas  en  progrès.  Sur  37  candidates  admissibles, 
6  seulement  ont  atteint  ou  dépassé  la  moyenne;  aucune  ne  s'est  élevée 
au-dessus  de  14;  11  ont  atteint  8  ou  9;  4  n'ont  pas  dépassé  3  ou  4. 

D'un  rapport  à  l'autre,  nous  sommes  obligés  de  nous  répéter  *  :  Les 
défauts  se  reproduisent  :  il  semble  même  que  quelques-uns,  légère- 
ment atténués  dans  le  précédent  concours,  aient  apparu  avec  plus  dé 
netteté  dans  celui-ci. 

C'est  ainsi  qu'un  plus  grand  nombre  de  candidates  ont  méconnu 
le  caractère  de  l'épreuve,  confondue  avec  la  lecture  expliquée.  Faut-il' 
redire  que  V étude  grammaticale  d'un  texte  français  ne  comporte  ni 
l'analyse  du  passage,  ni  son  appréciation  littéraire.  Les  observations 
sur  la  langue  et  le  style  ne  sont  légitimes  que  là  où,  visiblement,  le 
choix  entre  plusieurs  moyens  d'expression  est  déterminé  soit  par  les 
tendances  propres  de  l'auteur,  soit  par  le  caractère  spécial  du  texte. 
h' étude  grammaticale  d'un  texte  français,  exercice  pratique  dans 
les  classes,  doit  aider  les  élèves  à  connaître  les  ressources  de  leur  langue' 
et  à  savoir  les  utiliser.  A  l'étude  abstraite,  de  la  grammaire,  elle  ajouté 
et  substitue  la  démonstration  sur  le  modèle  vivant,  sur  le  texte. 

La  première  condition  pour  que  cette  méthode  soit  appliquée  avec 
fruit,  c'est  que  le  professeur  sache  la  grammaire.  Chaque  année,  le 
jury  constate  avec  un  nouvel  étonnement  que  les  candidates  au  Pro- 
fessorat ne  la  savent  pas,  ou  la  savent  mal. 

La  Grammaire  est  une  science  précise;  on  n'en  masque  pas  l'igno- 
rance par  des  considérations  vagues,  ou  par  l'emploi  plus  ou  moins 
opportun  de  termes  techniques.  Trop -d'observations  en  suspens,  trop 
de  constatations  que,  par  prudence,  on  laisse  sans  en  rien  ti^èr,  et 
aussi  trop  de  règles  improvisées  pour  le  passage,  et  qui  sont  faussèS 
dans  leur  généralisation.  L'explication  terminée,  le  jury  se  demandé 
si  des  élèves  en  auraient  recueilli  quelque  profit,  et  il  est  obligé  de 
répondre  négativement. 

Signalons  encore  l'incertitude  de  plusieurs  candidates  en  ce  qui 
concerne  l'analyse.  Il  en  est  qui  ignorent  le  sens  des  termes  les  pîus 
simples  de  la  nomenclature,  par  exemple  de  l'apposition. 


1.    Voir    les  précédents  Rapports  (^ct'ite  pédagogique^   septeiiiibre   19Î8  ; 
novembre  1919;   octobre  1920). 
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Une  bonne  explication  est  celle  où  l'intérêt  grammatical  du  passage 
a  été  clairement  aperçu,  où  les  faits  sont  nettement  analysés,  nette- 
ment définis,  chacun  avec  sa  valeur,  et  sans  que  le  détail  soit  mis  au 
même  rang  que  l'essentiel;  où  l'on  constate,  mais  en  expliquant;  où, 
sans  appareil  technique,  mais  en  appelant  les  choses  par  leur  nom,  on 
ramène  l'exemple  avi  fait  d'usage,  ou,  si  l'on  veut,  à  la  règle  qui  s'y 
trouve  appliquée;  où  enfin,  l'étude  grammaticale  aboutit  à  des  con- 
clusions pratiques. 

L'exercice  exige  de  l'ordre.  Certes,  nous  l'avons  dit,  et  nous  le 
répétons,  le  même  plan  ne  convient  pas  pour  tous  les  passages.  Si 
les  observations  de  détail  abondent,  le  mieux  est  de  suivre  le  texte, 
en  se  contentant  de  grouper  les  remarques  de  même  nature.  Si  le 
passage  fournit  les  éléments  d'une  étude  d'ensemble,  on  les  ordonne 
suivant  les  besoins  de  l'exposé,  qui  occupe  alors  la  presque  totalité 
du  temps;  quelques  minutes  sont  réservées,  au  début  ou  à  la  fin, 
pour  les  observations  de  détail.  Ce  qui  est  insupportable,  c'est  d'opérer 
une  série  de  groupements  qui  nécessite  une  course  cinq,  six  fois  reprise 
à  travers  le  texte.  On  voit  mal  des  élèves  s'efîorçant  de  suivre  le  pro- 
fesseur, et  atteignant  la  ligne  ou  la  phrase  expliquée  quand  le  commen- 
taire est  terminé. 

Quelques  exemples  préciseront  ce  qui  précède. 

On  avait  à  expliquer,  dans  la  quatrième  Provinciale,  le  passage  : 
«  Croira-t-on  sur  votre  parole...  qu'ils  ne  connaissent  pas  »  (p.  45-46 
de  l'édition  Flammarion,  p.  73-74  de  l'édition  Charpentier),  le  texte 
est  tout  entier  en  interrogations.  Il  convenait,  tout  d'abord,  —  et  cela 
a  été  fait,  mais  avec  des  lacunes,  et  sans  une  fermeté  suffisante,  —  de 
montrer  comment  Pascal  a  utilisé  ici  les  ressources  dont  dispose  le 
français  pour  interroger;  quel  est  le  sens  exact  des  interrogations; 
comment  à  la  diversité  des  expressions  :  croira-t-on?  qui  croira?  à 
la  diversité  des  modes  et  temps  employés  :  le  futur,  alors  qu'aupa- 
ravant il  y  a  le  conditionnel,  l'infinitif,  correspondent  des  intentions 
diverses.  L'emploi  des  subjonctifs  aient,  connussent,  pensassent,  eussent 
fournissaient  ensuite  la  matière  d'une  étude  de  l'emploi  des  temps 
du  subjonctif,  en  ayant  soin  de  marquer  ce  qui  peut  différer  dans 
l'usage  du  xvii^  siècle  et  du  nôtre.  L'observation  a  été  seulement 
amorcée;  elle  n'a  atteint  ni  au  développement  ni  à  la  rigueur  indis- 
pensables. On  pouvait  encore  relever  quelques  détails,  mais  ce  n'était 
pas  utile.  Avec  ce  qui  précède,  la  demi-heure  accordée  à  la  candidate 
était  amplement  occupée. 

Si  nous  prenons  un  autre  passage  de  la  quatrième  Provinciale  :  Eh 
quoi,  mon  père,  lui  répartis- je...,  la  conséquence  à  tous  les  autres..., 
nous  voyons  que,  grammaticalement,  il  ne  présente  pas  la  même 
unité.  Les  nombreux  exemples  d'infinitif  précédé  de  de,  correspon- 
dant à  c'est;  deux  exemples  d'infinitif  avec  pour,  au  sens  de  parce  que; 
plusieurs  exemples  du  subjonctif  dans  une  subordonnée  d'objet  dont 
deux  fort  intéressants  :  Je  croyais  bien  qu'on  fût  damné...;  mais  qu'on 
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le  soii...  je  ne  le  pensais  pas  •»,  l'emploi  de  lu  négative  clan»  :  il  n'eat 
pas  que  i'ous  ne  confessiez...  fournissaient  l'occasion  de  courtes  études, 
sans  parler  d'observations  de  détail,  comme  sur  la  construction  : 
il  vient  un  remords  troubler  la  conscience,  malgré  lequel...,  etc. 

Mais,  répétons-le,  pour  expliquer  fructueusement  ce  passage,  il 
fallait  savoir  la  grammaire,  et  ne  pas  conclure,  d'après  les  lignes  citées 
plus  haut,  qu'après  le  verbe  croire,  le  français  met  indifféremment 
l'indicatif  ou  le  subjonctif. 

Tel  passage  de  Michelet  permettait  d'étudié»  »ur  le  ril  le  un»  de» 
verbes  réfléchis  et  l'accord  des  participea;  tel  autre  du  même  auteur, 
tl»'  montrer  comment,  rien  que  par  le  jeu  des  temps,  le  français  arrive 
à  marquer  la  suite  et  la  relation  des  idées. 

On  le  voit,  ainsi  comprise,  l'explication  grammaticale  d'un  texte 
ne  se  confond  pas  avec  la  Lecture  expliquée;  mais  elle  suppose  que 
ce  texte  est  compris  jusque  dans  ses  nuances.  Quelques  contresens 
ont  été  faits  que  la  connaissance  de  la  grammaire  aurait  peut-être 
évitée. 

En  terminant,  nous  exprimons  le  regret  que  cette  épreuve  ne  soit 
pas  plus  satisfaisante,  et  ne  nous  permette  pas  d'espérer  le  perfec- 
tionnement des  méthodes  employées  dans  les  classes  pour  l'enseigne- 
ment de  la  langue  française. 

30  Leçon  de  Pédagogie.  ^ 

Le  progrès  que  nous  constatons  depuis  qu'une  épreuve  spéciale 
figure  au  programme  de  l'examen  s'est  affirmé  dans  les  épreuves 
orales. 

Les  leçons  proposées  aux  candidates  et  dont  les  sujets  étaient  pris 
dans  .le  programme  officiel  ont  prouvé  que  les  candidates  avaient  une 
sérieuse  culture  et  qu'elles  avaient  eu  un  certain  nombre  de  bons 
ouvrages.  La  part  de  la  réflexion  et  de  l'observation  personnelle  est 
souvent  plus  petite  que  celle  du  savoir  proprement  dit.  Mais  la  pra- 
tique du  professorat  fera  disparaître  le  caractère  un  peu  scolaire  des 
connaissances,  dont  nous  ne  songeons  pas  à  nous  étonner. 

Une  remarque  souvent  faite,  et  qu'il  faut  répéter,  c'est  que  les 
aspirantes  ne  regardent  pas  toujours  "d'assez  près  le  texte  qui  leur 
est  proposé  :  c'est  une  source  d'erreurs  préjudiciables  à  la  qualité 
de  l'épreuve.  D'autre  part,  elles  ne  sont  pas  assez  sûres  de  la  valeur 
et  du  sens  des  termes.  C'est  ainsi  que  nous  avons  vu  confondre  le 
dressage  et  l'éducation  faite  par  la  violence  et  la  contrainte.  L'aspi- 
rante a  oublié  que  le  dressage  peut  parfaitement  s'allier  avec  la  douceur 
patiente.  Faute  d'avoir  bien  défini  l'éducation  sensorielle,  une  candi- 
date a  été  entraînée  à  des  considérations  tout  à  fait  étrangères  au 
sujet.  Nous  pourrions  donner  d'autres  exemples  à  propos  du  raisonne- 
ment, des  méthodes,  etc. 

Ce  sont  là  des  remarques  qui  peuvent  avoir  de  l'utilité  pour  les 
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futures  aspirantes  au  professorat;  elles  prennent  tout  leur  sens,  si  on 
les  rapproche  de  ce  que  nous  avons  dit  de  l'épreuve  écrite. 

L'examen  oral  a  été  honorable  dans  l'ensemble,  presque  toujours 
moyen.  Exceptons  de  ce  jugement  une  épreuve  qui  a  pu  être  notée  17; 
l'aspirante  a  parlé  sans  le  secours  de  ses  notes,  et  a  traité  le  sujet  avec 
netteté,  intelligence  et  abondance;  elle  l'a  débordé  quelque  peu, 
mais  la  leçon  a  été  intéressante  et  bien  conduite.  C'est  la  nieilleuic 
que  nous  ayons  entendue. 

13  candidates  ont  obtenu  la  note  moyenne  10,  ou  une  note  supérieure 
à  10;  une  la  note  7;  trois  la  note  13  et  une  la  note  12. 

40  Leçon  d'Histoire  et  de  Géographie. 

a]  Histoire.  —  Les  sujets  des  leçons  orales  d'Histoire  avaient  tous 
été  choisis,  cette  année,  en  dehors  du  programmie  des  compositions 
écrites,  mais  de  telle  façon,  cependant,  qu'ils  ne  pouvaient  être,  pour 
les  candidates,  l'occasion  d'une  surprise  quelconque;  c'étaient,  pour 
l'Histoire  ancienne; Les  Guerres  médiques;  Périclès ;  Alexandre  le  Grand; 
Hannibal;  Le  Sénat  romain  sous  la  République.  Pour  l'histoire  du 
Moyen  âge,,  c'étaient  CZopis;  Charlemagne;  Le  Régime  féodal  en  France, 
aux  XI*'  et  XII®  siècles;  La  Conquête  de  l'Angleterre  par  les  Normands; 
Charles  V;  Jeanne  d'Arc.  L'Histoire  moderne  avait  sa  part  avec 
Henri IV,  Colbert,  Turgot,  Les  Intendants  en  France;  et  la  Révolution 
ainsi  que  l'Histoire  contemporaine,  avaient  la  leur  avec  Danton  et 
Robespierre;  Les  Constitutions  politiques,  en  France,  de  1791  à  1814;  Le 
Congrès  de  Vienne,  1814-1815  ;  La  Politique  extérieure  de  Louis-Philippe. 

Ainsi,  comme  on  le  voit,  aucun  piège;  ces  sujets  sont  de  ceux  qu'il 
n'est  permis  à  personne  d'ignorer  :  ce  sont  des  événements,  des  per- 
sonnages, des  institutions  gui  ont  fortement  agi  sur  les  destinée^  de 
l'humanité.  Dans  les  années  précédentes,  des  questions  analogues 
avaient  été  proposées  aux  candidates  ;  ces  questions  pouvaient  être 
prévues,  et  beaucoup  devaient  avoir  été  «  préparées  ».  Or,  sur  ces 
dix-neuf  sujets,  4  ont  été  cotés  au-dessous  de  10  ;  un  a  mérité  10  ;  14  ont 
mérité  de  11  à  15,  C'est  donc  un  résultat  honorable;  ce  n'est  pas  un 
résultat  brillant.  Les  années  précédentes  avaient  vu,  en  petit  nombre, 
il  est  vrai,  des  épreuves  plus  distinguées. 

Il  a  paru  évident  que  la  Chronologie,  laissée  aux  mains  des  candi- 
dates, leur  a  été  d'un  précieux  secours.  Sans  elle,  beaucoup  de  faits 
essentiels  seraient  restés  ignorés.  Beaucoup  de  candidates  ont  trouvé, 
sans  doute,  dans  leurs  souvenirs,  quelques  idées  générales,  trop  géné- 
rales parfois,  pour  étoffer  leurs  leçons;  quelques-unes  en  ont  même 
trouvé  hors  de  leur  sujet,  et  ont  essayé,  en  les  présentant  au  jury, 
de  lui  faire  illusion,  en  lui  jetant  de  la  poudre  aux  yeux.  Les  candi- 
dates doivent  cependant  s'attendre  à  ce  que,  une  fois  la  spécialisation 
historique  consacrée,  toute  chronologie  imprimée  pourrait  bien  leur 
être  retirée,...  La  mémoire  des  faits  chronologiques  bien  choisis  est 
indispensable  en  Histoire  :  ces  faits-là  servent  de  support  aux  idées, 
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comme  le  squelette  du  corps  humain  sert  de  support  aux  muscles  et 
aux  chairs. 

La  plupart  des  leçons  d'histoire,  même  les  plus  vides,  étaient,  d'ordi- 
naire, assez  bien  composées;  mais  à  presque  toutes  il  manquait  des 
réflexions  personnelles.  Le  manuel  presque  seul  avait  été  consulté. 
Aucune  trace  de  recherches,  ou  de. lectures.  C'est  habituellement  le 
triomphe  exclusif  de  la  banalité.  Et  à  cet  égard,  l'amélioration  souhaitée 
depuis  plusieurs  années,  ne  s'est  pas  encore  réalisée. 

6)  Géographie.  —  Les  candidates  devaient  s'attendre  à  traiter  des 
sujets  empruntés  soit  au  programme  de  l'écrit,  soit  à  l'Europe,  et  en 
particulier  à  la  France  et  à  ses  colonies.  Aussi  bien,  ont-elles  eu  à  s'ex- 
pliquer sur  :  Les  Pyrénées,  le  Danube,  la  Loire,  les  canaux  en  France, 
la  plaine  du  Pô,  le  bassin  de  la  Saône,  la  plaine  de  V Allemagne  du  Nord, 
l'Irlande,  la  Géographie  physique  de  l'Espagne,  la  Corse,  les  zones  de 
végétation  de  la  Russie,  le  climat  de  l'Europe  méditerranéenne,  la  vigne 
en  France,  les  productions  de  l'Algérie,  Madagascar,  le  fer  en  Europe, 
les  grandes  uoies  de  communication  de  l'Europe  centrale,  la  Manche.  En 
d'autres  termes,  études  de  montagnes,  de  fleuves  naturels  ou  artificiels, 
de  climats;  études  de  régions;  ressources  végétales,  ressources  minières 
et  industrielles,  routes  commerciales,  autant  de  types  de  leçons  aux- 
quels les  candidates  devaient  être  entraînées. 

Les  notes  ont  été  plus  faibles  que  d'habitude  :  7  ont  été  au-dessous 
de  10;  2  ont  mérité  10;  9  ont  mérité  plus  de  10,  La  plus  faible  note  a 
été  8,  et  la  plus  haute  n'a  pas  dépassé  14. 

Quelques  candidates  auraient  été  manifestement  en  détresse  sans 
le  petit  atlas  qu'on  leur  avait  laissé.  C'est  de  lui  seul  qu'elles  ont  tiré 
le  croquis  fait  au  tableau,  et  les  statistiques,  —  hélas,  bien  périmées  — 
présentées  à  l'appui  de  leur  exposé.  Beaucoup  d'entre  elles  semblaient 
n'avoir  fait  aucun  croquis  avant  le  jour  de  leur  examen. 

Les  mieux  informées  ont  étalé  avec  complaisance  le  trésor  de  leurs 
connaissances  géologiques  et  orogéniques,  en  administrant  la  preuve 
que  c'était  chez  elle,  une  érudition  de  fraîche  date,  dont  elles  ne  com- 
prenaient pas  toujours  très  bien  l'enseignement.  Quelques  autres, 
visant  dans  l'excès  opposé,  noyaient  le  jury  sous  un  déluge  de  noms 
et  de  détails.  Presque  aucune  ne  se  préoccupait  de  choisir  discrète- 
ment les  traits  ou  les  couleurs  pittoresques  qui  parlent  aux  yeux 
autant  qu'à  l'esprit  des  élèves. 

Les  faits  climatiques  et  économiques  sont  généralement  trop  peu 
connus.  La  géographie  humaine  est  trop  négligée,  et  la  raison  géogra- 
phique des  villes  les  plus  notables  reste  inaperçue.  Cependant,  le  souci 
d'enchaîner  les  faits  était  presque  toujours  assez  visible,  et  la  nécessité 
d'une  méthode  scientifique  apparaissait  çà  et  là.  Les  chiffres  indispen- 
sables étaient  rarement  présentés,  et  les  confusions  les  plus  lamentables 
sur  ce  point  n'étaient  pas  évitées.  Un  progrès,  malgré  tout.  Les  candi- 
dates se  sont,  cette  année,  détachées  de  leurs  notes;  nous  avons  eu 
enfin  des  leçons  parlées.         '  • 
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A  travers 
les  périodiques  étrangers. 


Alfemagna. 

1"'  janvier  —  1"  juillet  1921. 

I.  Administration  scolaire.  —  Dans  l'Introduction  générale 
placée  au  début  de  ces  nouvelles  chroniques  de  l'école  allemande 
{Revue  Pédagogique  de  juin  1921,  p.  443)  on  a  dégagé  quelques-uns 
des  principes  qui  inspirent  les  réformes  administratives  et  pédagogiques 
En  ce  qui  concerne  l'organisation  scolaire,  la  préoccupation  dominante 
des  réformateurs  a  été  la  démocratisation  de  Vécole  et  de  son  gou- 
vernement. 

La  constitution  du  9  août  1919  avait  établi  le  principe  de  Vécole 
unique.  La  loi  d'Empire  du  28  avril  1920  ou  Grundschulgeseiz  avait 
amorcé  la  réalisation  de  l'école  unique  en  prescrivant  l'organisation 
égalitaire,  à  travers  toute  l'Allemagne,  de  l'école  fondamentale  de 
quatre  années,  qui  doit  se  substituer  à  toutes  les  institutions  privées 
ou  publiques  et  à  toutes  les  diversités  locales.  Mais  cette  loi  était  restée 
lettre  morte,  apparemment  pour  des  raisons  financières  :  le  ministre 
des  finances  du  Rcich  refusait  d'accorder  aux  états  les  subsides  néces- 
saires pour  l'application  de  la  loi.  Une  campagne  se  dessine  pour  hâter 
cette  application.  Le  17  février  une  assemblée  de  protestation  est 
réunie  à  Berlin  à  l'appel  de  l'Association  des  instituteurs  prussiens; 
des  représentants  du  Ministère  de  l'Listruction  publique  de  Prusse 
viennent  assurer  l'assemblée  de  la  bonne  volonté  du  gouvernement. 
La  Prusse  obtient  du  Reich  un  règlement  hnancier  de  la  réforme  et 
par  un  arrêté  du  2  mars,  modifié  sur  quelques  points  le  13  avril,  l'école 
fondamentale  ou  Grundschule  est  instituée  en  Prusse.  Toutes  les  classes 
préparatoires,  pubHques  et  privées  des  établissements  d'enseignement 
secondaire  seront  supprimées  graduellement  par  la  fermeture  pro- 
gressive en  partant  des  classes  inférieures  ;  la  suppression  sera  totale 
pour  les  classes  préparatoires  pubhques  en  1925  et  pour  les  classes 
privées  en  1930.  En  même  temps  la  Prusse  fixe  le  programme  des  quatre 
premières  années  de  l'école  primaire  en  substituant  aux  programmes 
du  15  octobre  1872  celui  du  16  mars  1921  et  donne  ainsi  une  vie  propre 
à  l'école  fondamentale.  Ce  programme  (texte  complet  dans  la  revue 
officielle    :    Zentralhlatt   fur   die    gesammte  Unterrickis    Veiwaltung   in 
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Preussen,  1921,  IX,  p.  186)  définit  l'objet  de  l'école  fondamentale  : 
«  donner  aux  enfants  la  base  d'une  culture  sur  laquelle  s'édifieront 
soit  l'enseignement  des  quatre  années  supérieures  de  l'école  populaire, 
soit  l'enseignement  primaire  supérieur,  soit  l'enseignement  secondaire 
avec  tous  ses  développements;  elle  doit  donc  éveiller  et  discipliner 
les  forces  physiques  et  intellectuelles  et  doter  les  enfants  des  connais- 
sances et  pratiques  indispensables  à  toute  culture  ultérieure  ».  Les 
matières  de  ce  programme  sont  :  religion,  observation  locale,  langue 
nationale,  calcul,  chant,  gymnastique  (couture).  L'observation  locale 
(Heimatkunde)  est  le  point  de  départ  d'études  très  diverses  (géographie, 
histoire,  histoire  naturelle)  mais  reste  pendant  ces  quatre  premières 
années  dans  le  domaine  strict  de  l'observation  directe. 

Au-dessus  de  la  Grundschule  (école  fondamentale)  s'ébauche  VAuf- 
bauschule,  l'école  de  passage.  C'est  un  pont  jeté  entre  l'école  popu- 
laire et  l'Université;  elle  permettra  à  l'élite  primaire  de  passer  à  l'ensei- 
gnement supérieur  sans  avoir  suivi  la  filière  normale,  l'enseignement 
secondaire.  Elle  assurera  surtout  dans  les  campagnes  le  choix  de 
l'élite  :  freie  Bahn  dem  Tûchligen,  place  au  talent!  Le  Conseil  National 
de  l'Instruction  publique  (Reichsschulausschuss)  où  sont  représentés 
les  ministères  de  l'Instruction  publique  (des  cultes)  des  divers  états 
allemands  a  adopté  en  février  1921  les  principes  généraux  de  cette 
école;  elle  accueille  les  élèves  sortis  de  la  7®  classe  des  écoles  élémen- 
taires; elle  comprend  six  années  d'études;  elle  confère  les  mêmes  droits 
que  les  établissements  d'enseignement  secondaire.  On  admet  que  ces 
écoles  de  passage  seront  ouvertes  dans  les  écoles  normales,  devenues 
libres  par  l'établissement  de  cours  normaux  auprès  des  Universités. 

Grundschule  et  Aufbauschule  sont  les  formes  futures  de  l'école 
populaire  allemande.  En  ce  qui  concerne  le  fond,  le  contenu  même  de 
l'école  unique,  la  question  la  plus  grave  à  régler  est  la  question  reli- 
gieuse. L'école  allemande  sera-t-elle  commune  et  laïque  ou  confession* 
nelle  et  religieuse  ! 

L'événenient  le  plus  important  de  l'histoire  scolaire  allemande 
dans  ce  premier  semestre  de  1921  est  le  dépôt  au  Reichstag  d'un  projet 
de  loi  élaboré  par  le  gouvernement  sur  1'  «  école  commune  allemande  », 
Gemeinschaftsschule,  en  application  de- la  Constitution  (Art.  146,  §2). 
Ce  projet  de  loi  apporte  une  solution  à  la  question  religieuse  et  par 
conséquent  à  celle  de  1'  «  école  unique  ».  Disons  tout  de  suite  qu'il 
contient  des  concessions  importantes  faites  aux  partisansde  l'école  con- 
fessionnelle et  qu'il  a  déçu  et  irrité  les  partis  de  gauche  (Texte  dans  Allge- 
ineine  Deutsche  Lehrerzeitung,  no  18,  p.  206  et  Leipziger  Lehrerzeitung; 
n^  14,  p.  273).  Ce  projet  admet  l'existence  de  quatre  sortes  d'écoles  : 
1°  l'école  commune  et  communale  (Gemeinschaftsschule)  ouverte  à  tous 
et  où  est  donné  un  enseignement  religieux  dont  maîtres  et  élèves 
peuvent  se  dispenser  à  leur  gré;  2»  des  écoles  confessionnelles  pour  des 
confessions  déterminées  ;  3^  des  écoles  laïques  sans  enseignement  reli+ 
gieux;  4°  des  écoles  de  credo  philosophique  (Weltanschauungsschule) 
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où  s'enseignera  telle  doctrine  philosophique  ou  sociale.  L'état  s'engage 
à  payer  les  deux  tiers  des  frais  qui  résulteront  de  cette  séparation  des 
communautés  religieuses  et  philosophiques. 

Dans  le  grand  débat  sur  la  politique  scolaire  qui  agite  l'opinion 
allemande,  deux  partis  étaient  en  présence  :  le  centre  catholique, 
soutenu  par  les  conservateurs  et  nationalistes  exige  l'école  confession- 
nelle; les  démocrates  et  les  trois  partis  socialistes  demandent  la  réduc- 
tion de  l'enseignement  religieux  à  une  instruction  morale  et  civique 
ou  même  proposent  nettement  l'adoption  de  l'école  laïque  comme  forme 
générale  de  l'école  unique  nationale.  Dès  1919,  à  Weimar,  le  centre 
avait  imposé  son  célèbre  «  Compromis  »,  la  possibilité  du  maintien  à 
titre  exceptionnel  d'écoles  confessionnelles.  Depuis  lors  son  pouvoir 
n'a  cessé  de  grandir  et  sa  campagne  s'est  faite  plus  ardente.  Dès  jan- 
vier 1921,  les  évêques  allemands  adressaient  au  gouvernement  alle- 
mand une  pétition  où  sont  exposés,  les  points  du  programme  catho- 
lique: institution  régulière  d'écoles  confessionnnelles  publiques,  subven- 
tion des  écoles  catholiques  privées,  droit  de  contrôle  de  l'église  sur  les 
maîtres  et  les  livres.  La  lutte  est  ardente  entre  la  majorité  des  asso- 
ciations des  instituteurs  et  les  partis  du  centre  et  de  droite.  Lé  congrès 
des  représentants  des  instituteurs  à  Stuttgart  (16-18  mai  1921)  a 
protesté  contre  le  projet  de  loi  gouvernemental  qui  «  détruit  l'unité 
dans  l'enseignement  et  le  corps  enseignant,  supprime  la  liberté  des 
instituteurs  et  l'indépendance  de  l'école,  exclut  les  libres  méthodes, 
enlève  l'école  à  l'Etat,  la  soumet  à  l'Église,  augmente  les  dépenses  et 
interdit  ainsi  tout  développement  scolaire  largement  national  ». 

En  dehors  de  ces  grandes  questions  de  caractère  nettement  politique, 
l'école  allemande  présente  dans  cette  même  période  le  développement 
normal  des  institutions  nouvelles  créées  depuis  la  révolution. 

Ij" autonomie  scolaire  progresse  lentement.  Les  instituteurs  entrent  à 
tous  les  degrés  dans  les  comités  administratifs  de  ville,  de  cercle,  de 
district;  le  règlement  du  12  janvier  1921  prescrit  le  détail  des  élections. 
La  direction  des  écoles  primaires  tend  à  passer  au  Conseil  des  maîtres. 
Cà  et  là  déjà  le  directeur  est  élu  par  le  Conseil  des  maîtres  :  en  Saxe 
pour  trois  ans,  à  Hambourg  et  à  Brème  pour  un  an;  en  Prusse  même 
l'expérience  de  l'électivité  du  directeur  d'école  est  tentée  dans  trois 
provinces  de  l'Ouest.  A  Berlin,  le  nouveau  directeur  de  l'enseignement 
Paulsen,  a  introduit  le  23  juin  1921,  l'électivité  des  directeurs  à  titre 
d'essai  dans  un  certain  nombre  d'écoles  primaires  «  afin,  dit  la  circulaire 
de  réunir  les  éléments  d'information  nécessaires  pour  une  décision 
définitive  ». 

Le  statut  des  instituteurs  se  règle  d'après  les  lois  votées  dans  la  période 
précédente.  L'acte  essentiel  de  la  période  d'après  révolution  est  la  loi 
nationale  du  17  décembre  1921  sur  le  traitement  des  instituteurs; 
elle  détermine  les  lois  locales  (Prusse,  17  décembre  1921)  qui  précisent 
les  conditions  de  nomination,  classement,  avancement.  Cette  loi  dépasse 
donc  de  beaucoup  en  importance  les  lois  habituelles  sur  les  traitements. 
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Par  l'importance  de  la  contribution  de  l'Etat  aux  dépenses  scolaires  des 
communes,  elle  annonce  le  passage  de  la  commune  à  l'état  des  préro- 
gatives en  matière  d'enseignement.  En  Prusse  par  exemple,  la  nomi- 
nation des  instituteurs  devient  attribution  du  pouvoir  central  pour 
les  petites  communes;  elle  est  partagée  entre  l'état  et  les  grandes  villes. 
A.insi  l'Etat  devient  pour  la  première  fois  le  maître  de  la  carrière  des 
instituteurs;  il  les  répartit  selon  leurs  aptitudes  et  leur  préparation. 

Pour  les  institutrices  le  progrès  se  réalise  lentement;  l'ancienne 
administration  d'Empire  mettait  en  congé  d'office  l'institutrice  qui 
se  mariait.  La  constitution  de  la  république  qui  supprime  (art.  128,§  2) 
toute  législation  d'exception  à  l'égard  des  fonctionnaires  de  sexe 
féminin  a  mis  fin  ipso  facto  à  ces  mesures  rigoureuses.  Mais  le  maintien 
en  fonction  de  l'institutrice  mariée  n'est  entré  encore  ni  dans  les 
mœurs,  ni  dans  les  législations  locales. 

La  loi  scolaire  bavaroise  proscrit  encore  de  l'école  la  femme  mariée 
et  il  faut  un  jugement  de  la  Cour  Suprême  pour  contraindre  la  Bavière 
à  se  conformer  à  la  Constitution.  En  Prusse,  les  arrêtés  des  8  mars 
et  18  juillet  1920  interdisent  d'inscrire  la  «  clause  de  mariage  »  dans  les 
contrats  des  communes  ;  mais  les  communes  sont  encore  libres  d'exclure 
les  institutrices  engagées  autrefois  avec  l'ancien  contrat,  du  moment 
qu'elles  se  marient. 

Le  personnel  primaire  subit  en  ce  moment  une  crise  de  chômage 
qui  contraste  singulièrement  avec  le  manque  d'instituteurs  qu'on 
observe  dans  d'autres  pays  et  notamment  en  Amérique  :  d'après  une 
statistique  du  29  avril  1921,  il  y  avait  alors  8  000  instituteurs  et  insti- 
tutrices sans  emploi. 

Notons  pour  terminer  que  dans  le  semestre  considéré,  la  question 
de  la  formation  de  l'instituteur,  de  la  suppression  des  écoles  normales, 
du  transfert  des  études  normales  à  l'Université  n'a  pas  fait  de  progrès 
marqués. 

"^ 

H.  Méthodes  d'éducation  et  d'enseignement.  —  L'activité 
pédagogique  reste  grande;  les  discussions  de  méthode,  les  exposés 
d'expériences  et  d'observations  nouvelles  continuent  à  remplir  les 
diverses  revues  techniques.  La  presse  pédagogique  allemande  garde 
son  caractère  de  tribune  retentissante  et  présente  un  très  vif  intérêt. 
On  a  essayé  dans  la  chronique  de  juin  de  dégager  les  deux  principes 
essentiels  de  la  réforme  pédagogique  :  le  principe  de  l'activité  et  du 
développement  de  la  personnalité  (école  du  travail)  et  le  principe  de 
l'effort  social   (communautés  de  travail). 

On  sait  que  la  constitution  allemande  a  prescrit  officiellement  la 
méthode  de  l'école  du  travail  pour  l'école  unique  et  fondamentale  de 
l'Allemagne  nouvelle.  Le  programme  de  la  Grundschule  prussienne 
est  imprégné  de  l'esprit  nouveau,  qui  apparaît  notamment  dans  la 
partie  intitulée  Heimatkundc,  étude  de  la  localité  (16  mars  1921).  Ce 
même  esprit  inspire  les   nouveaux   programmes   des  écoles   normales 
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préparatoires  ou  Praparanden  :  ainsi  la  géographie  pour  ces  élèves  de 
quinze  ans  consiste  principalement  dans  l'observation  du  mouve- 
ment apparent  de  la  lune  et  de  quelques  astres,  la  représentation  de 
terrains  parcourus,  l'observation  des  phénomènes  météorologiques, 
l'établissement  de  schémas  et  de  cartes  météorologiques,  la  construc- 
tion de  reliefs  avec  du  sable.  La  doctrine  se  traduit  donc  en  articles 
de  programmes  officiels. 

Le  travail  social,  la  formation  de  communautés  de  travail  (Arbeits- 
gemeinschaften)  reste  l'évangile  des  maîtres  et  des  élèves.  La  ville 
de  Harbourg  adopte  ce  principe  à  titre  d'essai  pour  deux  de  ses  écoles. 
A  Spandau,  les  instituteurs  groupés  en  commune  scolaire  libre  se 
mettent  en  grève  devant  le  refus  des  autorités  et  des  parents  de  tenter 
l'expérience. 

En  ce  qui  concerne  les  maîtres,  on  sait  que  la  formation  de  com- 
munautés de  travail  pour  l'étude  de  questions  pédagogiques  est  favo- 
risée officiellement  dans  plusieurs  états.  La  Prusse  dispense  les  membres 
de  ces  communautés  de  l'examen  pédagogique  de  titularisation.  L'ex- 
posé officiel  le  plus  complet  des  méthodes  nouvelles  de  travail  se 
trouve  dans  le  curieux  discours  au  conseil  municipal  de  Berlin  du  nou- 
veau directeur  de  l'enseignement,  Paulsen,  le  14  avril  1921  :  «  Il  faut 
créer  une  école  qui  sur  la  base  de  l'éducation  en  commun  offre  toutes 
les  possibilités  de  vie  et  de  culture  nécessaires  à  l'enfant  pour  le  déve- 
loppement de  son  être  et  de  ses  dons  naturels.  Jusqu'à  sa  quinzième 
et  éventuellement  sa  dix-huitième  année,  l'élève  appartient  à  une  com- 
munauté où  il  puise  le  motif  et  le  sens  du  développement  de  ses  facultés. 
La  formation  de  ses  sens,  de  sa  main,  de  ses  facultés  intellectuelles 
et  morales  s'accomplit  tout  naturellement  dans  le  travail,  culture, 
atelier,  étude,  qui  est  une  nécessité  vitale  à  la  fois  de  la  communauté 
et  de  l'individu.  Dans  un  âge  plus  avancé,  les  communautés  de  travail 
se  transformeront  pour  le  jeune  homme  en  communautés  de  métier 
et  d'existence.  » 

Ainsi  dans  les  milieux  officiels  mêmes  la  notion  nouvelle  du  travail 
social  commence  à  dominer  toute  organisation  pédagogique. 

A  côté  de  ces  principes  essentiels,  des  formes  intéressantes  d'ensei- 
gnement sont  mises  ou  remises  en  honneur  :  voici  par  exemple  :  le 
Gesammtunterricht,  l'enseignement  synthétique;  il  consiste  à  supprimer 
surtout  pour  les  débutants  le  programme  et  l'horaire  réguliers  et  à 
remplacer  l'enseignement  uniforme  par  de  libres  entretiens,  des  obser- 
vations directes,  au  gré  des  événements  scolaires.  Le  programme 
de  l'école  fondamentale  inscrit  pour  la  première  année  élémentaire 
«  l'enseignement  synthétique  »  comme  unique  indication  officielle; 
les  directives  du  comité  des  programmes  pour  «  le  plus  grand  Berlin  » 
le  prescrivent  tout  aussi  bien  pour  les  débutants  que  pour  les  élèves 
des  degrés  supérieurs.  Dans  ce  dernier  cas,  l'enseignenient  synthétique 
prend  volontiers  la  forme  de  conversations  entre  le  maître  et  les  élèves. 
Un    novateur   nous  expose  par  exemple  comment  à  intervalles  régu- 
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liers  il  se  met  à  la  disposition  de  ses  élèves  pour  répondre  à  toutes 
les  questions  qu'ils  s'aviseront  de  lui  poser. 

III.  Faits  nouveaux,  initiatives,  congrès.  —  Ecoles  du  travail 
au  jardin  de  Neukôlln,  près  Berlin.  Après  un  essai  heureux,  plusieurs 
écoles  de  plein  air  sont  organisées  sous  l'inspiration  du  directeur 
Auguste  Héyn  dans  la  banlieue  de  Berliii.  Celle  de  Wilmersdorf  s'est 
ouverte  le  1^^  avril.  Weissensee,  Pankow,  Tegel  suivront. 

Ecole  artihulante.  Von  Rohden  rend  compte  d'une  récente  expérience; 
il  a  formé  une  communauté  de  voyage  avec  sa  classe  de  41  petits 
citadins  de  la  capitale;  toutes  les  semaines,  depuis  le  15  février  dernier, 
il  passe  avec  bon  nombre  d'entre  eux  deux  jours  à  la  campagne,  le 
samedi  et  le  dimanche;  on  passe  une  nuit  en  plein  air  en  deux  groupes, 
l'un  dans  une  grange,  l'autre  sous  la  tente;  les  deux  groupes  se  gardent 
militairement  et  parfois  essaient  mutuellement  de  se  surprendre. 

Libre  travail  intellectuel.  Le  pédagogue  notoire  de  Saxe,  Gaudig  a 
soumis  à  la  critique  des  techniciens  sa  méthode  de  libre  travail  intel- 
lectuel dans  une  semaine  pédagogique  du  31  janvier  au  3  février  1921, 
Cette  méthode  a  été  l'objet  de  très  vives  critiques,  notamment  de 
la  part  du  D'^  Karsen,  de  Berlin,  chargé  par  le  ministère  de  rendre  compte 
des  expériences. 

Premier  congrès  allemand  de  pédagogie  morale,  tenu  à  Leipzig  les 
30,  31  mars  et  1®^  avril.  En  voici  les  décisions  :  «  Le  premier  congrès 
allemand  de  pédagogie  morale  qui  a  réuni  850  auditeurs  demande  aux 
gouvernements  allemands  d'instituer  aussitôt  l'enseignement  moral 
conformément  à  la  constitution.  En  dehors  de  toute  dépendance 
religieuse,  les  élèves  de  tout  ordre  doivent  être  formés  d'après  les 
principes  d'une  éthique  scientifique  par  le  développement  d'habitudes, 
par  la  culture  de  la  volonté  individuelle  et  sociale,  par  la  réflexion 
morale  et  préparés  à  devenir  des  personnalités  morales.  Rattachée 
dans  les  classes  inférieures  aux  événements  scolaires  et  autres  matières 
du  programmé,  l'instruction  morale  consistera  dans  les  degrés  supé- 
rieurs en  leçons  en  forme  chargées  d'approfondir  et  de  coordonner. 
D'autre  part  un  exposé  scientifique  et  objectif  de  l'histoire  religieuse 
transmettra  aux  enfants  les  traditions  religieuses  qui  font  partie 
intégrante  de  la  civilisation.  Le  congrès  voit  dans  l'école  laïque  et 
neutre  la  seule  forme  scolaire  susceptible  de  favoriser  l'unité  intellec- 
tuelle et  sociale  du  peuple  allemand.  » 

Congrès  des  représentants  des  .instituteurs,  tenvi  à  Stuttgart  les  16, 
17  et  18  mai.  Ce  congrès  «  qui  représentait  140  000  instituteurs  de 
toutes  les  régions  allemandes  »  a  réclamé  l'école  unique  interconfes- 
sionnelle, l'école  du  travail  généralisée,  la  formation  syndicale  de 
l'union  à  partir  du  31  janvier  1922,  l'augmentation  des  indemnités 
de  vie  chère. 
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IV,  Articles  principaux  a  signaler.  — Zentralblatt  fur  die  gesamte 
Unterrichts  V erwaltung  in  Preussen.  Ce  bulletin  officiel  du  ministère 
prussien  des  sciences,  arts  et  culture-  populaire  s'est  transformé  radi- 
calement au  l"'"  janvier  1921.  Devenu  bi-mensuel,  il  s'efforce  de  publier 
les  actes  officiels  aussitôt  après  leur  apparition.  Et  d'autre  part  il 
s'est  enrichi  d'une  partie  «non-officielle  »  contenant  des  articles  de  fond 
et  qui  constitue  une  véritable  revue  pédagogique.  La  principale  ques- 
tion traitée  par  le  Zentralblatt  dans  ce  semestre  est  celle  de  V  Univer- 
sité populaire,  n»  1  (p.  25  et  30),  5  (p.  118),  11  (p.  224). 

Allgemeine  deutsche  Lehrerzeidtung,  de  Berlin,  n^  10.  Zuhlsdorff  : 
Fondements  pyschologiques  de  la  pédagogie  moderne.  L'auteur  partant 
de  la  psychologie  classique  des  facultés  intellectuelles  passe  en  revue 
les  diverses  écoles  modernes  de  psychologie  et  montre  les  théories 
pédagogiques  qui  dans  chaque  période  sont  nées  des  découvertes 
psychologiques.  Il  remarque  que  dans  la  pédagogie  actuelle  le  centre  d'in- 
térêt a  passé  de  la  matière  d'enseignement  à  la  personnalité   à  former. 

N^  16.  La  formation  de  la  personnalité  morale  par  V éducation,  par  Otto 
Erlcr  :  «  Le  but  de  l'éducation  est  de  développer  dans  l'enfant  l'homme 
futur  et  de  le  préparer  à  être  un  membre  actif  de  la  communauté 
civilisée...;  une  communauté  de  travail  animée  d'un  esprit  de  cama- 
raderie ne  nécessite  ni  discipline  ni  système  de  punition « 

N*'  19.  La  nouvelle  communauté  scolaire  par  Fritz  Karsen.  La  vie 
est  une  collaboration;  la  société  vivante  édifie  son  école  sur  la  vie 
commune  en  communauté  scolaire,  en  collaboration  vivante  de  cama- 
rades juvéniles  qui  grandit  d'elle-même  par  sa  volonté  propre. 
L'action  du  maître  tend  en  dernière  analyse  à  supprimer  son  action 
pour  laisser  agir  la  personnalité  vivante  de  l'élève  et  l'action  éducative 
de  la  communauté. 

Pâdagogisches  Zentralblatt,  Berlin;  organe  de  l'Institut  central 
d'instruction  et  d'éducation,  n^  1.  La  communauté  scolaire  productive 
par  Pallat  et  Gotze.  Recherche  des  forces  productives  fournies  dès 
maintenant  par  les  enfants,  les  maîtres  et  les  parents  pour  la  réalisa- 
tion de  l'école  du  travail,  sans  attendre  de  l'Etat  les  moyens  financiers 
qu'il  ne  peut  trouver  actuellement. 

Neue  Bahnen,  Leipzig.  —  N»  1.  Le  Traité  de  Versailles  pris  pour  base 
de  l'enseignement  de  l'histoire;  plan  d'un  enseignement  de  l'histoire 
pour  toutes  les  classes  de  l'école  primaire  et  qui  aurait  pour  préoccu- 
pation constante  le  commentaire  du  traité  de  1919. 

No  2.  Jusqu'à  quel  point  notre  école  doit- elle  être  une  école  de  travail? 
par  Fritz  Gansbcrg. 

Leipziger  Lehrerzeitung,  Leipzig.  —  N^  13.  L'école  communauté 
sociale,  par  Paul  Oestreich.  nos  14-20  consacrés  surtout  à  la  discussion 
du  projet  gouvernemental  d'école  commune;  les  titres  des  articles 
sont  significatifs  :  la  fin  de  l'école  commune,  la  destruction  de  l'école 
nationale,  contre  le  projet  gouvernemental,  etc. 

Henri  Goy. 
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Nos  fils  serODt-ils  enfin  des  hommes,  notes  d'un  éducateur  spiritua- 
îiste,  R.  Nussbaum,  4  p.,  Alcan,  1921. 

L'auteur  a  fondé  un  petit  établissement  libre  en  Suisse  L'Ecole- 
foyer  des  Pléiades.  II  a  évidemment  le  sentiment  le  plus  élevé  de  sa 
tâche;  il  est  plein  d'une  noble  foi.  Mais  il  faut  avouer  que  sa  foi  est  peu 
communicable,  qu'elle  a  peu  de  pouvoir  éclairant. 

II  nous  relate  quelques  observations  faites  sur  les  enfants,  mais  qui 
restent  confuses,  peu  instructives. 

Comme  toute  œuvre  d'éducation  suggère  une  philosophie,  il  exagère 
sa  philosophie  qui  est  une  vue  générale  sur  le  règne  végétal,  le  règne 
animal,  le  règne  humain.  La  vie  de  la  plante  tend  à  la  multiplication 
de  l'espèce,  «  La  vie  animale  tend  à  la  conservation  de  l'espèce.  » 
«  L'humain  tend  au  perfectionnement  de  l'espèce  dans  le  sens  d'une 
spiritualisation  toujours  plus  complète,  c'est-à-dire  d'une  libération 
de  plus  en  plus  grande  à  l'égard  de  toutes  les  contingences  matérielles 
par  le  moyen  d'une  conformité  plus  fidèle  aux  lois  de  l'Esprit.  » 

On  trouvera  peut-être  que  ces  formules  ne  projettent  pas  une  grande 
clarté  devant  les  pas  des  éducateurs. 

La  Gymnastique  Sportive,  par  Michel  Dupré.  1  vol.  format  Album 

(26  X  19)  avec  gravures,  Alcan,  éd.,  8  francs  net. 

«  Ce  petit  ouvrage,  nous  dit  l'auteur  dans  son  avant-propos,  s'adresse 
uniquement  aux  sportsmen  et  aux  sportives  à  titre  de  culture  complé- 
mentaire. »  Il  semblerait  donc  qu'il  ne  puisse  intéresser  les  édurateurs 
de  notre  jeunesse  scolaire,  à  laquelle  conviennent  avant  tout  les  exer- 
cices méthodiques  de  l'éducation  ph   sique. 

Cependant,  le  but  de  l'auteur  est  précisément  de  prouver  aux  sportifs 
que  ces  exercices  méthodiques  sont  indispensables  à  la  eulture.  spor- 
tive, puisque,  déjà,  «  ils  ont  pour  but  la  souplesse  et  la  prérision  des 
mouvements,  et  donnent  lieu  à  de  belles  attitudes  ». 

Les  chapitres  consacrés  à  la  démonstration  théorique  de  cette  thèse 
s'élèvent  à  des  considérations  esthétiques  qui  ne  sont  pas  sans  valeur. 
Mais  la  partie  la  plus  intéressante  de  l'ouvrage  est  ccrtaincnicnt  celle 
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où  M.  Marcel  Dupré  entreprend  de  faire  la  preuve  de  ce  qu'il  avance 
par  la  démonstration  d'une  série  d'exercices  physiques  appartenant 
aux  méthodes  de  l'éducation  physique  scientifique. 

Cette  démonstration,  illustrée  de  gravures,  mérite  l'attention  de 
tous  ceux  que  préoccupe  le  développement  rationnel  de  l'Education 
physique. 

L'Education  de  la  Volonté  et  des  Facultés  logiques,   par  G.   Du- 
prat,  G.  Doin,  édit. 

I. — -Dans  son  traité  de  l'Education  delà  Volonté,  M.  Duprat  ne  songe 
nullement  à  se  réclamer  des  philosophes  antérieurs.  Les  plus  illustres 
des  anciens  y  sont  traités  avec  la  dernière  rigueur,  les  contemporains 
n'y  sont  pas  épargnés  davantage  (voir  p.  10,  167,  188,  etc.).  Mais 
on  se  plait  d'abord  à  espérer  que  cette  sévérité  excessive  aura  pour 
excuse  l'originalité  de  la  doctrine  que  nous  apporte  l'auteur. 

Le  malheur  est  que  cette  originalité,  nous  l'avons  cherchée  en  vain 
dans  le  livre  de  M.  Duprat.  Sans  doute  l'auteur  insiste-t-il  avec  raison 
sur  la  nécessité  d'aller  découvrir  jusque  dans  les  premières  manifes- 
tations de  l'être  vivant  les  origines  lointaines  de  l'activité  prélogique 
et  prévolontaire!  Mais  cette  nécessité  n'est-elle  point  reconnue  de,  la 
façon  la  plus  explicite,  depuis  Darwin  et  Spencer,  par  tout  ce  qui  compte 
vraiment  en  philosophie? 

Sans  doute  encore  M.  Duprat  a  justement  insisté  sur  l'absurdité 
qu'il  y  a  à  séparer  les  mobiles  des  sentiments  et  à  les  traiter  comme  des 
poids  immuables,  et  sur  la  nécessité  d'envisager  par  conséquent 
l'évolution  continue  de  l'être  vivant  et  pensant!  Mais  qui  donc 
a  montré  cette  absurdité  plus  fortement  que  Spinoza  ou  Leibnitz?  Qui 
donc  a  donné  de  cette  notion  du  flux  perpétuel  de  la  vie  et  de  la  pensée 
une  impression  plus  concrète  et  plus  forte  que  Bergson  ou  W.  James? 

Aussi  lorsque  nous  avons  cherché  à  travers  ces  chapitres  sur  la 
nature  de  la  volonté  ou  de  la  raison  ce  qui  distinguait  essentielle- 
ment la  conception  de  M.  Duprat,  nous  avouons  franchement  que 
nous  n'avons  pu  discerner  ce  que  l'auteur  apporte  de  nouveau  et 
d'original  dans  ces  débats  toujours  ouverts.  Bien  plus,  si  l'on  veut 
bien  se  reporter  par  exemple  aux  pages  237,  239,  242...  sur  la  pensée 
conceptualiste,  aux  pages  264,  et  suivantes  sur  Descartes,  à  la  page  293 
sur  la  dialectique,  on  y  verra  surtout  comment  on  peut  passer  auprès 
des  problèmes  philosophiques  en  semblant  les  ignorer! 

IL  —  Sa  conception  de  ces  problèmes,  est  avant  tout,  dit-il,  une 
conception  psychophysiologique  de  même  que  sa  théorie  de  la  volonté 
est  avant  tout  une  théorie  psychomotrice. 

Lorsque  nous  parlons  de  psychophysiologie  nous  ne  pouvons  nous 
empêcher  de  songer  malgré  nous  à  ces  admirables  livres  de  Ribot 
ou  de  Janet  où  des  expériences  conduites  avec  méthode,  interprétées 
de  la  façon  la  plus  rigoureuse,  nous  permettent  de  saisir  peu  à  peu 
le  mécanisme  du  sentiment  ou  des  dégradations  successives  de  la  con- 


BlBLIOGIiAPHtE  38d 

science  et  de  la  volonté.  Or,  d'expériences  de  ce  genre  nous  n'en  trou- 
vons aucune  trace  dans  ce  livre  et  nous  en  sommes  toujours  à  nous 
demander  d'où  lui  vient  ce  titre  de  psychologie  expérimentale. 

Dira-t-on  que  l'étude  scientifique  de  la  volonté  consiste  moins  à 
pénétrer  la  nature  intime  de  cette  volonté  (question  qui  se  sépare  diffi- 
cilement peut-être  des  questions  métaphysiques)  qu'à  en  découvrir 
les  lois  essentielles? 

A  ce  point  de  vue,  le  livre  de  M.  Duprat  abonde  en  lois  innombrables 
dont  chaque  page  ou  presque  nous  apporte  le  savant  énoncé  et  c'est 
de  ces  lois  présentées  sous  forme  didactique  que  l'auteur  décrit  les 
préceptes  pédagogiques  qui  doivent  s'appliquer  à  la  vie  scolaire. 

Mais  pour  peu  que  l'on  y  regarde  de  près,  on  s'aperçoit  aisément 
que  autant  ces  préceptes  sont  simples  et  clairs,  autant  on  peut  les 
découvrir  aisément  en  se  fiant  à  son  bon  sens,  autant  les  lois  psycho- 
physiologiques dont  il  prétend  les  dériver  sont  obscures  et  mystérieuses, 
si  bien  que  la  loi-origine  nous  apparaît  en  général  non  pas  comme  le 
résumé  d'expériences  précises,  mais  comme  la  traduction  prétentieuse, 
en  langage  psycho-physiologique,  de  modestes  préceptes  que  tout 
éducateur  de  bonne  volonté  pourrait  facilement  découvrir. 

«  Ne  cherchons  point,  écrit  M.  Duprat  à  la  page  121,  à  provoquer 
l'apparition  de  sentiments  factices  qui  ne  soient  pas  conformes  au 
caractère  de  l'être  à  former.  Ne  cherchons  à  modifier  les  sentiments 
et  les  mobiles  des  décisions  volontaires  que  par  l'intermédiaire  d'une 
action  sur  la  personne,  soit  pour  modifier  son  caractère  en  le  dévelop- 
pant et  le  complétant,  soit  pour  lui  permettre  d'être  tout  entière  de 
plus  en  plus  en  conformité  avec  son  caractère  véritable.  »  Voilà,  me 
direz-vous  le  langage  du  bon  sens  et  de  la  sagesse.  Nous  ne  pouvons 
qu'y  applaudir.  Et  cela  en  effet  est  si  clair  et  si  naturel  qu'à  peine 
éprouvons-nous  le  besoin  de  commenter  ce  précepte  devant  les  élèves 
d'Ecole  Normale,  sauf  pour  leur  rappeler  les  exemples  éclatants  qu'ils 
en  ont  trouvés  dans  leurs  modestes  études  de  caractères  à  l'Ecole 
Annexe  ! 

Mais  ce  n'est  point  le  moins  du  monde  de  ces  expériences  puériles 
que  M.  Duprat  a  déduit  ce  précepte.  Il  l'a  déduit  savamment  de  la 
grande  loi  suivante  qui  est  une  de  ses  découvertes  : 

«  La  complexité  croissante  des  états  affectifs  se  réalise  par  diffé- 
renciation progressive  de  l'appétition  fondamentale  et  des  répulsions 
ou  inhibitions  correspondantes,  en  fonction  de  l'expérience  croissante 
de  l'individu,  du  développement  de  son  intelligence  et  de  son  activité 
pratique,  par  une  interdépendance  des  tendances  de  plus  en  plus  variées 
et  des  émotions  de  plus  en  plus  diverses,  selon  l'évolution  du  caractère 
individuel  et  sa  systématisation  progressive  particulière.  » 

Direz-vous  que  j'ai  choisi  à  dessein  un  exemple  un  peu  trop  spécieux? 
Reportez-vous  alors  aux  pages  124,  137,  147,  155,  157,  229,  etc.,  etc., 
et  vous  y  trouverez  sans  cesse  des  illustrations  étonnantes  de  ce  que 
nous  avançons  ici. 
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III.  —  Il  y  a,  quand  on  explique  un  texte  français,  une  méthode 
qui  consiste  à  substituer  à  un  terme  obscur  comme  «  anathème  »  un 
terme  plus  familier  tel  que  «  malédiction  »,  mais  il  arrive  parfois  au 
commentateur  de  substituer  à  un  mot  qvii  est  clair  et  simple  pour 
l'enfant,  un  mot  savant  qui  est  lui  beaucoup  moins  familier. 

De  ces  deux  procédés,  M.  Duprat  semble  avoir  choisi  délibérément 
le  second.  Et  c'est  pour  cela  que  la  lecture  de  son  livre  ne  nous  paraît 
nullement  susceptible  de  montrer  aux  élèves  de  notre  enseignement 
primaire  en  quoi  consistent  la  psycho-physiologie  ou  la  psychologie 
expérimentale.  C'est  le  contraire  même  de  la  méthode  scientifique 
et  plus  généralement  encore  le  contraire  de  toute  méthode  raisonnable 
d'enseignement. 

Ajouterons-nous  que  si  les  élèves  de  nos  écoles  étaient  séduits  par 
tout  cet  appareil  scientifique  et  arrivaient  à  penser  que  c'est  en  cela 
que  consiste  la  science,  ce  serait  alors  le  résultat  le  plus  désastreux 
que  l'on  puisse  imaginer.  Qu'ils  lisent  les  maladies  de  la  volonté  et 
de  la  mémoire,  qu'ils  suivent  avec  attention  et  intelligence  les  expé- 
riences de  la  Société  Binet,  ils  sauront  alors  en  quoi  consiste  la  psycho- 
logie et  la  pédagogie  expérimentale,  et  cela  les  mettra  en  garde  contre 
la  fausse  science  qui  pourrait  les  égarer. 

II 

Livres    de    Classe. 

Le  Français  par  la  Lecture,   par  Boitel,  A.  Caquet  et  A.   Gainsette 

(Livre  du  Maître),  1  vol.  Delagrave,  1921. 

L'enseignement  grammatical  de  la  langue  française,  qui  forme 
le  fond  de  notre  enseignement  primaire,  fut  longtemps  un  des  plus 
arides  de  l'Ecole.  Par  son  caractère  abstrait,  à  peine  illustré  d'exemples 
traditionnels,  il  ne  s'imposait  guère  qu'à  la  mémoire  des  enfants, 
qu'il  fatiguait  et  rebutait,  sans  parvenir  d'ailleurs  à  leur  donner  une 
connaissance  suffisante  de  leur  langue,  pour  qu'ils  soient  capables  de 
la  parler  et  de  l'écrire  correctement. 

Ce  fut  une  heureuse  tentative  que  celle  qui  entreprit  de  rendre  cet 
enseignement  plus  vivant  et  plus  attrayant,  en  l'appuyant  sur  des 
texte  choisis  dans  les  œuvres  de  nos  meilleurs  écrivains.  Le  recueil  de 
MM.  Boitel,  Caquet,  et  Gainsette  est  de  ceux  qui  ont  voulu  donner 
aux  maîtres  et  professeurs  de  français,  les  moyens  d'orienter  dans  ce 
sens  leur  enseignement  de  la  grammaire. 

Les  textes  réunis  dans  ce  gros  volume,  édité  par  la  maison  Delà- 
grave,  sont  en  général  heureusement  choisis.  Sans  négliger  les  écrivains 
de  nos  grands  siècles  classiques,  les  auteurs  y  ont  fait  une  large  part  à 
ceux  du  dernier  siècle,  voire  même  aux  auteurs  contemporains,  ce 
dont  il  faut  les  féliciter. 

Ils  nous  paraissent  avoir  été  moins  heureux  dans  la  manière  dont 
ils  ont  conçu  l'enseignement  grammatical  à  tirer  de  l'étude  de  ces  textes. 
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Chacun  de  ces  textes,  en  effet,  est  uniformément  suivi  d'un  copieux 
commentaire  en  quatre  paragraphes  (1<^  Exphcations  htérales;  2°  Voca- 
bulaire ;  3°  Grammaire  ;  4°  Idées)  qui  groupent,  suivant  leur  nature, 
toutes  les  remarques  auxquelles  peut  donner  lieu  le  texte.  Ces  remarques 
ne  sont  pas  toutes  d'un  égal  intérêt,  bien  que  toutes  sur  le  même  plan. 
Il  en  est  aussi  qui  reviennent  dans  l'explication  de  presque  tous  les 
textes,  et  surchargent  ainsi,  sans  profit,  une  étude  qui,  par  sa  mono- 
tonie et  ses  répétitions;  risque  de  devenir  aussi  fastidieuse  que  la  pure 
grammaire  elle-même. 

Dans  un  recueil  destiné  à  l'enseignement  primaire  supérieur,  aux 
lieu  et  place  de  ce  procédé  encore  quelque  peu  mécanique,  on  eût 
souhaité  que,  par  l'emploi  d'une  méthode  plus  rationnelle,  les  auteurs 
se  soient  attachés  surtout  à  l'examen  de  quelques  faits  grammati- 
caux bien  choisis,  dont  le  texte  étudié  présentait  des  exemples  parti- 
culiers, et  à  mettre  en  relief  l'intérêt  de  ces  faits,  au  point  de  vue  du 
mécanisme  si  souple  et  si  riche  de  notre  langue.  L'explication  y  eût 
gagné  en  clarté,  en  intérêt,  et  en  profit. 

Quoi  qu'il  en  soit,  ce  recueil  peut  rendre  des  services  à  tous  les 
maîtres,  qui  y  trouveront,  en  tout  cas,  des  renseignements  abondants 
pour  la  préparation  de  leurs  classes.  Souhaitons  seulement  que  cette 
abondance  même  ne  paralyse  pas  trop  leur  initiative  et  leur  travail 
personnel.  Ils  sauront  sans  doute  dégager  de  ces  renseignements  ceux 
qu'ils  doivent  conserver,  et  ils  agiront  sagement  aussi,  en  contrôlant 
.de  temps  à  autre  certaines  explications,  étymologiques  en  particulier, 
que  la  science  grammaticale  pourrait  contester. 


Leçons  de  physique,  d'après  les  programmes  officiels  du  18  août  1920. 
Garçons,   3®  année.  —  Notions  de  mécanique  correspondant  aux 
cours  de  physique,  par  L.  Pastouriaux.  Bibliothèque  des  écoles  pri- 
maires supérieures  et  des  écoles  professionnelles.  Librairie  Delagrave. 
L'auteur  pouvait  être  embarrassé.  Le  programme  de  Troisième  année 
des  écoles  primaires  supérieures  comprend  un  chapitre  d'acoustique 
et  un  chapitre  d'électricité  statique  à  propos  desquels  il  est  aisé  de  se 
conformer  aux  recommandations  officielles  :  en  cesniatières  la  tradi- 
tion a  à  peu  près  fixé  maintenant  les  éléments  de  l'étude  expérimentale 
et  pratique  que  suggèrent  les  textes  du  18  août  et  du  30  septembre  1920. 
Mais  comment  présenter  les  propriétés  principales  du  courant  élec- 
trique de  manière  à  expliquer  clairement  les  applications  familières, 
même  si  ne  sont  retenues  que  les  applications  explicitement  stipulées. 
Dans  le  domaine  de  l'électricité,  les  opérations  banales  et  les  calculs 
simples  envisagés   par  les  instructions  du  30  septembre  exigent,   de 
l'écolier  qui  veut  bien  comprendre,  un  savoir  assez  complexe,  puisque 
utilisant   des   connaissances   nombreuses   et   variées.    Faut-il   appuyer 
l'affirmation  sur  un  exemple?    Prenons  la  question  de  la  page    181. 
«  Une  dynamo  alimente  100  lampes  de  25  bougies,  consommant  chacune 
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1  watt  par  bougie.  Sachant  que  la  dynamo  fournit  du  courant  à  110 
volts,  déterminer  la  résistance  de  chaque  lampe  et  l'intensité  du  cou- 
rant qu'elle  absorbe »  Personne  ne  contestera  que  cet  exercice  facile 

ne  se  range  parmi  les  problèmes  classiques  du  cours  d'électricité  des 
écoles  primaires  supérieures.  Seule  parmi  les  notions  auxquelles  il 
fait  appel,  la  notion  de  watt  n'est  pas  expressément  inscrite  aux  pro- 
grammes, et  laissera-t-on  ignorer  aux  élèves  que  l'éclairage  électrique 
est  une  marchandise  qui  se  vend  à  l'hectowatt-heure?  Ainsi  la  sim- 
plicité d'aspect  n'est  pas  toujours  offerte  par  les  questions  courantes 
les  plus  élémentaires. 

Comment,  d'autre  part,  dans  un  livre,  s'abstenir  de  mettre  en 
lumière  dans  la  présentation  des  unités,  ampère,  ohm,  volt,  les  liaisons, 
logiques,  respectives  ou  extérieures,  qui  ont  déterminé  leur  choix? 
Certes  la  recherche  des  simplifications  désirables  conduira  tel  ou  tel 
professeur  à  renoncer  à  des  considérations  qu'il  juge  ne  pas  convenir 
aux  élèves  particuliers  qu'il  instruit  :  il  doit  doser  avec  opportunité 
les  développements  qu'il  rattache  aux  questions  énumérées  aux  pro- 
grammes en  raison  des  circonstances  particulières  à  l'école  ou  à  la 
région  '.  Et  qui  songerait  à  lui  faire  un  crime  de  se  reporter  au  tableau 
général  des  unités  commerciales  et  industrielles  dressé  en  exécution 
de  la  loi  du  2  avril  1919  L'ohm  et  l'ampère,  unités  principales  d'élec- 
tricité que  la  loi  a  définies  comme  si  elles  étaient  entièrement  distinctes 
l'une  de  l'autre,  y  précèdent  le  volt,  unité  secondaire  du  système 
M.  T.  S.  (un  peu  trop  complètemejit  passé  sous  silence  dans  les  volumes» 
qui  nous  occupent  —  soit  dit  en  passant  — )  ;  c'est  aussi  l'ordre  du 
programme,  qui  d'ailleurs  n'est  nullement  imposé.  La  liberté  d'appré- 
cier les  besoins  et  les  capacités  auxquels  il  s'adresse  ne  saurait  davan- 
tage être  refusée  à  qui,  publiant  un  ouvrage,  ne  trouve  que  de  bonnes 
raisons  d'y  faire  apparaître  le  plus^  possible,  pour  un  profit  dont  aucun 
des  intérêts  ne  lui  échappe,  les  liens  d'un  système  d'unités  étendu  aux 
mesures  de  tout  ordre. 

Il  faudrait  citer  presque  in  extenso  la  sincère  préface  du  livre  de 
M.  Pastouriaux.  «  Nous  nous  sommes  efforcé,  dit-il,  de  mettre  constam- 
ment en  évidence  les  notions  d'énergie  électrique,  de  montrer  les  trans- 
formations de  cette  énergie  calorifique,  chimique.  La  notion  de  diffé- 
rence de  potentiel  se  présente  naturellement  comme  l'aptitude  des 
quantités  d'électricité  à  faire  du  travail,  et  celle  de  résistance  électrique 
comme  l'aptitude  d'un  conducteur  à  transformer  l'énergie  électrique 

V 

en  chaleur;  la  loi  d'Ohm  sous  sa  forme  simple  R  =  -=-  est  une  consé- 
quence immédiate  de  la  loi  de  Joule;  elle  ne  s'applique  que  si  l'énergie 
électrique  n'est  transformée  qu'en  chaleur  :  on  oublie  trop  souvent 
cette  condition  lorsqu'on  l'énonce  etloi'squ'on  l'applique,  La  généralisa- 


1.  Instructions  du  30  septembre  1920. 
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tion  de  cette  loi  est  des  plus  faciles^  grâce  au  principe  de  la  conserva- 
tion de  l'énergie;  la  notion  de  force  électro-motrice  d'un  récepteur 
et  celle  de  force  électromotrice  d'un  générateur  s'introduisent  de  la 
façon  la  plus  simple  au  cours  de  cette  généralisation.  Nos  lecteurs 
voudront  bien  reconnaître  qu'il  y  a  là  un  mode  d'exposition  nouveau 
dans  les  cours  élémentaires.  » 

«  Nous  avons  étudié  assez  longuement  la  question  des  flux  magné- 
tiques. Qu'on  nous  excuse,  en  pensant  à  l'importance  de  cette  notion 
pour  la  compréhensuin  des  phénomènes  d'induction,  ainsi  que  pour 
l'étude  des  machines  électriques.  » 

L'avertissement  au  lecteur  précise  l'esprit  dans  lequel  ont  été  rédigées 
les  leçons  d'un  cours  assez  compact,  mais  à  l'élégante  ordonnance, 
qu'accompagne,  en  appendice,  un  résumé  des  notions  de  mécanique 
«indispensables  à  quiconque  veut  suivre  un  cours  d'électricité  ». 

A  l'heure  où  les  modifications  apportées  au  plan  d'études  des  écoles 
primaires  supérieures  ont  fait  disparaître  le  mot  de  mécanique  ^ 
certains  trouveront  peut-être  assez  lourd  ce  bagage  indispensable  : 
il  est  requis  par  l'étude  un  peu  poussée  que  réclamait  l'interprétation 
adoptée  pour  les  programmes.  L'auteur,  au  surplus,  était  résolu  à  se 
passer  des  comparaisons  habituelles  aux  cours  d'électricité  destinés 
aux  débutants,  ces  comparaisons  substituant  aux  réalités  l'illusion 
d'images  souvent  dangereuses. 

Aussi  bien  faut-il  surtout  songer  aux  services  que  rend  à  de  jeunes 
écoliers  un  livre  de  classe.  Le  rendement,  en  fait,  dépend  des  directions 
du  professeur.  C'est  à  ce  dernier  qu'il  appartient  de  vivifier  les  passages 
retenus  :  il  sait  bien  que  la  vie  y  pénétrera  surtout  parce  que  ses  élèves 
apporteront  d'eux-mêmes  au  texte,  après  avoir  écouté  des  leçons, 
observé  des  expériences,  évoqué  des  faits  familiers,  participé  au  com- 
mentaire de  phénomènes  placés  sous  leurs  yeux  ou  nettement  présents 
à  leur  esprit.  Mais  ce  travail  animateur  ne  sera  efficace  que  si  les  réalités 
à  concevoir  à  la  suite  d'une  première  étude  directe  sont  heureusement 
et  exactement  traduites  par  le  livre,  si,  vigoureuses  et  précises,  les 
formules  de  traduction  confirment  les  généralisations  amorcées  en 
classe,  éclairent  d'une  lumière  plus  pénétrante  les  horizons  dévoilés, 
donnent  confiance  et  sûreté  dans  les  recherches  ultérieures  person- 
nelles, celles,  entre  autres,  que  peut  susciter  l'énoncé  d'un  problème, 
dont  la  signification  expérimentale  n'aura  du  reste  été  jamais  perdue  de 
vue. 

Ces  précieuses  qualités  se  trouvent  bien  dans  le  livre  de  M.  Pas- 
touriaux  :  en  particulier,  le  caractère  pratique  des  exercices  d'appli- 
cation qui  terminent  chaque  chapitre  ne  permet  jamais  de  les  confondre 
avec  de  simples  vérifications  du  judicieux  emploi  d'un  pur  mécanisme 
algébrique.  L'auteur  a,  par  surcroît,  la  sagesse  de  ne  point  prétendre  à 


1.  Les  précisions  d'une  note  parue  dans  la  Reuue  Pédagogique  —  numéros 
d'avril  et  mai  1921,  sont  de  nature  à  dissiper  tout  malentendu  sur  les 
conclusions  que  pouvait  suggérer  cette  disparition. 
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se  substituer  au  maître  pour  une  initiation  qui  souvent  même,  à 
l'école  primaire  supérieure,  demandera  des  soins  attentifs  et  prolongés. 

Seul,  le  maître  est  a  même  d'assurer  à  ses  élèves  et  d'éprouver  chez 
eux  l'acquis  parfaitement  assirnilé,  sans  lequel  il  n'est  point  de  base 
solide  à  un  enseignement  fait  pour  étendre  et  féconder  des  connais- 
sances, à  l'origine  fragmentaires  et  dispersées,  en  même  temps  que  pré- 
cises. Ce  que  peut  être  cet  enseignement,  —  et,  cette  fois,  le  livre 
s'offre  en  auxiliaire  au  généreux  concours  —  M.  Pastouriaux  le  montre 
avec  une  remarquable  autorité  :  les  chemins  qu'il  trace  ont  une  belle 
rectitude,  et  sont  disposés  avec  un  art  qui  prépare  une  exploration 
méthodique  et  enrichissante. 

Les  professeurs  sauront  gré  au  guide  qualifié  qui  leur  propose  d'avan- 
tageux itinéraires,  plus  spécialement  agréables  aux  excursionnistes 
entraînés,  dont  aucune  fatigue  n'émoussera  les  nouvelles  curiosités. 
Conduiront-ils  toujours  par  les  mêmes  chemins,  —  à  parcourir  en  un 
temps  relativement  court,  —  les  apprentis-voyageurs  aux  petites 
jambes,  au  souffle  court,  aux  yeux  qui  se  lasseront  vite  d'analyser 
les  aspects  variés  d'un  paysage  aux  révélations  multiples?  Il  y  en  a, 
parmi  des  étudiants  de  quinze  à  seize  ans,  et  d'ailleurs  nos  écoles  pri- 
maires supérieures  comportent  une  telle  variété  que,  d'une  maison 
à  une  autre,  de  grandes  inégahtés  sont  inévitables  dans  le  degré  du 
développement,  chez  l'élève  de  Troisième  année,  au  sens  de  l'obser- 
vation, de  la  maturité  d'esprit  de  l'aptitude  i\  apprendre. 

Il  n'est  point  de  maître  qui,  ayant  lu  l'ouvrage  de  M.  Pastouriaux, 
ne  tirera  quelque  heureux  parti  des  excellentes  indications  qu'il 
renferme,  n'accommodera  pas  plus  ou  moins  étroitement  ses  leçons 
aux  intéressants  aménagements  des  cadres  qu'il  dispose.  Et  dans  les 
grandes  écoles  primaires  supérieures,  les  écoles  parisiennes  notamment, 
dans  les  sections  et  les  centres  industriels,  partout  où  le  savoir  en  élec- 
tricité des  élèves  doit  être  assez  approfondi  et  assez  sohde  pour  sup- 
porter dans  la  suite  un  complément  d'études,  l'écolier  habitué  au  livre, 
n'y  recourra  jamais  sans  en  obtenir  avec  la  consultation  attendue, 
un  bénéfice  qui  dépassera  le  profit  immédiatement  escompté. 

Quelque  émotion  se  produisit  quand  parurent  les  programmes  de 
1920.  Ils  impliquent,  disait-on,  un  funeste  abaissement  du  niveau  des 
études.  Modestes  à  dessein,  ils  n'interdisent  pas  des  interprétations 
dont  l'ambition  tient  compte  de  l'élite  des  classes  et  adaptent  ces 
programmes  à  un  choix  d'établissements. 


Le  Itérant   de    la  a    lievue    Pédalo ^Ujut  », 
Max  Delagp.avi:. 


Couloipnuois    —  Imp.  Paul  BRODAi'.p, 
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A  la  demande  du  directeur  de  cette  Revue,  nous  allons  exposer 
comment,  partis  de  cette  idée  qu'à  l'école  primaire,  l'enseigne- 
ment scientifique  doit  revêtir  un  caractère  concret,  nous  en 
sommes  venus,  pour  lui  donner  ce  caractère,  à  créer  dans  nos 
écoles  des  coopératives. 

Peut-être  est-il  préinaturé  de  rendre  compte  d'une  expérience 
inachevée  et  qui  se  continue.  Au  surplus,  notre  programme  d'ac- 
tion ne  comportait  pas  cet  article.  Pourtant,  nous  nous  sommes 
laissé  persuader  qu'il  pouvait  être  utile  au  progrès  de  l'Ecole 
de  faire  connaître  l'initiative  que  nous  avons  prise. 

Plus  encore  que  par  le  passé,  il  est  indispensable  aujourd'hui, 
à  l'école  primaire,  d'initier  les  enfants  à  la  science.  Voici  comment, 
dans  nos  circulaires  aux  maires  et  aux  instituteurs  de  notre  cir- 
conscription nous  faisions  ressortir  cette  nécessité  : 

«  Dans  l'œuvre  de  reconstitution  économique  qui  s'impose, 
l'Ecole  a  son  rôle  à  tenir.  Elle  veut,  de  plus  en  plus,  initier  les 
enfants  à  la  vie  pratique;  elle  veut,  spécialement  en  agriculture, 


1.  Nons  appelons  sur  cet  article  l'attention  de  nos  lecteurs  :  si  l'initia- 
tive qu'il  décrit  était  généralisée,  nous  assisterions  à  une  véritable  réno- 
vation de  l'école  nationale.  [N.  D.  L.  R.] 
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les  mettre  à  même  de  comprendre  une  expérience,  une  analyse, 
un  essai  de  culture  et  de  lire  avec  fruit  un  livre  ou  un  journal 
agricole.  Mais  tout  lui  manque...  (1'"''  Circulaire  aux  Maires). 
«  Victorieuse  par  les  armes  dans  la  guerre  qui  lui  fut  imposée,  la 
France  reste  engagée  dans  une  autre  lutte  où,  depuis  plus  long- 
temps, son  avenir  est  en  jeu.  Sur  un  autre  terrain  que  connaissent 
bien  nos  producteurs  et  nos  commerçants  la  bataille  continue, 
et  nous  savons  tous  la  gravité  de  la  situation  économique  à 
l'heure  actuelle. 

«  Avec  le  pays  à  relever  et  à  refaire,  comment  soutenir  la  con- 
currence étrangère  et  comment  cesser  d'être  tributaires  des 
nations  voisines?  Ne  vous  semble-t-il  pas  que,  pour  l'œuvre 
gigantesque  ^m.  s'impose,  il  nous  faut  adopter  de  nouvelles 
méthodes,  un  nouvel  outillage?  Ne  vous  semble-t-il  pas  que, 
dans  cette  œuvre  de  longue  haleine,  nous  n'aurons  rien  fait  si 
nous  ne  préparons  pas  nos  enfants  à  l'emploi  de  ces  méthodes 
et  de  cet  outillage  et  si  nous  ne  les  armons  pas,  mieux  que  par  le 
passé,  au  point  de  vue  scientifique  et  pratique?  Il  n'y  a  aucune 
prétention  à  penser  que  les  élèves  du  nos  écoles  peuvent  être  les 
artisans  de  la  victoire  économique  co*nme  leurs  pères  ont  été  les 
bons  soldats  de  la  victoire  militaire. 

«Sans  vouloir  en  faire  des  savants,  encore  moins  des  demi- 
savants,  ne  ferions-nous  pas  œuvre  utile  en  essayant  de  leur 
faire  comprendre  les  choses,  la  nature,  les  métiers,  la  vie  pratique, 
et  par  cela  même  de  leur  faire  aimer  les  carrières  productives? 
Assurément  ce  n'est  point  l'école  primaire  qui  donnera  aux 
Pays  les  agronomes  et  les  techniciens  dont  il  a  besoin.  Son  rôle 
est  rempli  quand  il  a  initié  l'enfant  aux  premières  connaissances, 
ouvert  son  esprit  au  progrès  par  le  développement  de  ses  facultés 
d'attention,  d'observation  et  de  réflexion,  éveillé  en  son  cœur 
l'amour  d'une  occupation  particulière,  c'est-à-dii'e  la  vocation 
première.  Mais  ce  rôle  est  capital;  l'initiation  donnée  fpar  l'Ecole 
est  le  plus  souvent  décisive,  les  premières  leçons  si  élémentaires 
qu'elles  soient,  pourvu  qu'elles  aient  été  bien  faites,  ont  une 
im|>ortance  considérable...  );  ('i^  Circulaire  aux  Maires). 

«  Nos  maîtres  sont  prêts  pour  la  tache  nouvelle  qui  demande 
leur  efl'ort  :  ne  leur  foumirez-vous  pas  les  moyens  de  donner  à 
leur  enseignement  ce  grand  bain  de  réalisme  qu'un  de  nos  phi- 
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losophes  a  depuis  longtemps  réclamé  pour  le  Pays?  »  (Discours 
du  31  juillet  1919). 

Cette  initiation  scientifique,  comment  la  concevoir  pour  nos 
écoliers?  S'agit-il  d'augmenier  le  nombre  de  leurs  connaissances? 
S'agit-il  de  fofiiier  leur  esprit?  Dans  le  premier  cas^  une  méthode 
livresque  pourrait  suffire;  elle  ne  suiTit  pas  dans  le  second» 

Par  le  livre  et  la  leçon  on  peut  emmagasiner  pour  le  temps 
nécessaire  les  «otions  à  débiter  dans  un  examen;  et  pour  qui  n'a 
qu'à  passer  des  examens,  pour  qui  ne  doit  ni  créer  la  science  ou 
la  développer,  ni  se  servir  de  la  science  et  l'appliquer,  pour  qui  a 
pu  d'ailleurs,  par  d'autres  disciplines^  former  autrement  son  e&prit, 
la  méthode  livresque  peut  paraître  évidemment  la  plus  facile,  la 
plus  rapide,  nous  dirions  presque  la  plus  naturelle. 

Aussi  comprenons-nous  parfaitement  l'état  d'esprit  de  ceux  qui, 
formés  par  cette  méthode,  la  trouvent  suffisante  dans  tous  les  cas, 
pour  tous  les  âges  et  pour  toutes  les  conditions.,  Alais  pour  la 
majorité  de  nos  élèves,  pour  ceux  qui  seront  des  jiroducteurs, 
oii  donc  est  le  profit  d'apprendre  un  catéchisme  de  plus? 

Pour  ces  derniers,  il  s'agit  bien 'moins  de  savoir  que  de  com- 
prendre, bien  moins  de  retenir  que  de  de  venir  plus  apte  à  apprendre  ; 
il  s'agit  non  de  tirer  de  sa  mémoire  des  notions  toutes  faites, 
mais  de  savoir  appliquer  une  méthode  rationnelle  à  l'étude  de 
1^  pratique  journalière.  Et  cette  méthode,  est-il  encore  besoin  de 
dire  comment  elle  s'acquiert  dans  nos  classes?  «  Metti-e  l'enfant 
en  présence  des  réalités  sensibles  »,  lui  apprendre  à  observer,  à 
expérimenter,  à  conclure,  c'est-à-dire  former  son  esprit  au  con- 
tact -des  choses  de  la  vie  courante  :  à  les  bien  hre,  nos  programmes 
ne.  disent  pas  autre  chose  ou  plutôt  disent  surtout  eela.  Et  tous 
ceux  qui  connaissent  les  enfants,  comme  ceux  qui  se  rendent 
compte  des  besoins  du  pa\'S,  ne  sauraient  -concevoir  d'autres 
directions  à  donner  à  nos  maîtres. 

La  méthode  d'obser\atioji  est  plus  longue.  j>lus  difficile  à  pra- 
tiquer; au  début  elle  «  rend  »  moins  à  l'interrogation  et  au  certi- 
.ficat  d'études.  Mais  pourquoi  ne  pas  remplacer  plus  souvent  à 
-l'examen  ia  question  :  «  Oue  savez- vous?  »  par  1«  question  : 
«  Qu'avez-vous  vu?  »  ou  par  Joute  autre  question  de  même 
genre?  Et  pourqiioi  ne  pas  s-'attacher  pius  qu'autrefois  à  faciliter 
à  chaque  maître  l'emploi  de  cette  méthode? 
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Montrer  les  choses,  faire  des  expériences,  cela  suppose  un  musée 
et  un  nécessaire  expérimental,  des  instruments  et  des  collections, 
le  tout  bien  rangé  et  à  portée  de  la  main.  Il  y  a  là  tout  «  un  outil- 
lage aussi  indispensable  à  l'instituteur  que  la  charrue  au  labou- 
reur »  (Circulaire).  Cet  outillage,  qui  le  fournira?  L'Etat?  le  Dépar- 
tement? la  Commune?  La  question  n'a  jamais  reçu  de  réponse, 
ou  plutôt  elle  n'a  jamais  été  posée.  Il  ne  s'agit  pas,  au  reste,  d'une 
petite  somme  à  trouver  dans  chaque  commune  :  essayons  d'éva- 
luer la  dépense. 

Un  nécessaire  ou  compendiuni  scientifique  coûte  aujourd'hui 
de  80  à  150  francs.  On  pourrait  peut-être  commencer  par  là? 
Avant  la  guerre,  avec  le  concours  du  cercle  local  de  la  ligue  de 
l'Enseignement,  nous  avions  pu  doter  plus  de  soixante  écoles 
d'un  nécessaire  expérimental.  Mais  un  tel  matériel  est  par  trop 
réduit  :  qu'un  flacon  ou  qu'un  tube  se  brise  et  voilà  les  expé 
riences  arrêtées  pour  longtemps,  parfois  pour  toujours  :  parlez- 
nous  d'une  série  de  flacons,  d'un  kilo  de  tubes  et  d'une 
bonne  lampe.  Puis,  où  donc  est  la  place  du  nécessaire?  On 
ne  le  voit  presque  jamais;  on  le  découvre  parfois  dans  un  coin 
par  terre,  sur  la  bibliothèque,  etc.,  toujours  couvert  de  poussière. 
Il  finit  rapidement  sa  carrière  au  grenier,  à  la  cave,  un  peu  par- 
tout ^  Enfin  il  arrive  qu'on  croit  avoir  tout  fait  quand  on  a 
acquis  le  nécessaire  expérimental  alors  qu'il  ne  doit  être  qu'une 
petite  partie  de  l'outillage  scientifique.  Pour  cet  outillage,  qui 
a  besoin  de  beaucoup  de  place,  il  faut  d'abord  une  armoire,  une 
armoire  fermant  à  clef  et  défendue  ultérieurement  contre  toute 
affectation  différente  par  l'inscription  «  Musée  scolaire  ».  Nous  y 
rangerons,  en  plus  du  petit  matériel  de  chimie,  un  matériel  élé- 
mentaire  de  physique  :  loupe,  prisme,  diapason,  etc..  et  toutes 


1.  Même  cbez  M.  le  Maire»  «  Je  vois  ce  que  vous  voulez,  nous  disait-on 
un  jour,  mais  nous  avons  cela.  —  Vraiment?  —  Oui,  dans  le  «liai  ;  en  par- 
tant, M.  X**"^  nous  l'a  confié.  Ce  qu'il  y  a  dans  les  flacons  est  sang  doute 
un  peu  éventé,  mais  peut-être  cela  pôurrait-il  servir  encore.  » 

Eh  non  !  le  tout  était  bien  trop  «  éventé  »  :  il  y  avait  dix  ans  que  M.  X**' 
avait  quitté  la  commune. 
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nos  collections.  Le  tout  sera  à  l'abri  de  la  poussière  et  à  bonne 
portée.  Posons  donc  ces  principes  :  Il  n'y  a  pas,  à  l'Ecole  pri- 
maire, d'enseignement  scientifique  possible  sans  un  musée  sco- 
laire; il  n'y  a  pas  de  musée  scolaire  pratique  et  durable  sans  une 
armoire  spéciale  exclusivement  réservée  aux  collections  réunies 
et  à  réunir. 

Ce  n'était  pas  là  simplifier  les  difficultés  que  de  songer  à  pro- 
curer une  armoire  à  chaque  Ecole.  Pour  une  armoire  de 
2  X  1  X  0,36  on  nous  parla  d'abord  de  400  francs,  finalement 
nous  trouvâmes  des  ouvriers  disposés  à  en  faire  à  200  francs. 

«  Il  faut  faire  quelque  chose  et  non  avoir  l'air  de  faire  quelque 
chose.  »  Il  nous  fallait  donc  trouver  300  à  400  francs  en  moyenne 
pour  chaque  école.  Cela  ou  rien.  Des  réalisations  insuffisantes 
sont  un  trompe-l'œil;  elles  ne  peuvent  que  discréditer  les  idées 
les  meilleures  :  «  Ah  oui!  nous  a-t-on  dit  parfois,  nous  avons  eu 
ces  choses  (le  nécessaire  scientifique)  il  y  a  une  vingtaine  d'années, 
mais  nous  ne  savons  ce  que  c'est  devenu;  ça  n'a  servi  à  rien.  » 
Nous  avons  voulu  quelque  chose  qui  restât  et  qui  servît. 

Le  moment  ne  semblait  guère  favorable.  Des  ouvriers  peu 
empressés,  des  collections  scientifiques  en  forte  hausse,  et  qui, 
durant  notre  campagne,  devaient  encore  doubler  et  tripler  de 
prix  :  ne  valait-il  pas  mieux,  dans  ces  conditions,  attendre  des 
jours  meilleurs?  La  foi  du  personnel  dans  la  puissance  de  l'Ecole 
pour  préparer  ces  jours  meilleurs  devait  dépasser  toutes  nos 
espérances. 


Les  conférences  de  novembre  1919  rappelant  la  nécessité 
d'une  action  immédiate  avaient  indiqué  divers  moyens  à  employer 
pour  créer  des  ressources.  A  chacun  de  choisir  celui  ou  ceux  qui 
répondaient  le  mieux  aux  possibilités  locales.  En  étroite  colla- 
boration nous  devions  faire  appel  aux  municipalités,  aux  amis 
de  l'Ecole,  aux  anciens  élèves,  aux  enfants  eux-mêmes  et  à  leurs 
parents. 

A  chacun  son  rôle.  Le  nôtre  était  de  porter  la  question  devant 
les  municipalités.  Ce  fut  l'objet  de  la  circulaire  du  15  décembre 
et  de  nombreuses  visites  ultérieures.  Tout  de  suite  nos  amis  se 
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déelaifaient  en  termes  fort  encourageants  :  «  Faites-nous  un  devis; 
ne  craignez  pas  de  demandîer  tout  ce  qu'il  faut;  je  rae  charge  du 
reste  »;  ou  encore  :  «  Qiiïe  l'instituteur  commande  tout  ce  dont  il 
a  besoin;  nous  paierons  ce  qu'il  faudra.  »  Et  ainsi  de  beaux  musées 
furent  créés;  des  subventJOTis  de  300,  500,  1  000,  2  000'  francs 
furent  votées.  Toutes  les  communes,  il  en  est  de  très  pauvres, 
ne  peuvent  pourtant  disposer  de  pareilles  sommes.  Il  en  est 
d'autres  qui  croient  avoir  fait  beaucoup  lorsqu'elles  ont  voté 
100  francs.  D'^autre  part,  il  y  a  loin  de  la  demande  verbale  à  la 
demande  écrite,  de  la  demande  au  vote,  du  vote  au  mandate- 
ment. Nous  ne  pouvions  attendre  :  «  agir  vite  est  la  moitié  du 
succès  »;  nos  maîtres  le  savaient. 

Alors  nous  vîmes  un  personnel  entièrement  dévoué  à  l'œuvre 
dont  il  avait  pleinement  compris  la  nécessité,  se  m^ettre  en  cam- 
pagne pour  le  musée  rêvé.  Chacun  voulait  avoir  le  sien  et  pas  un 
ne  s'est  dérobé  à  ce  qu'il  regardait  comme  un  devoir.  Tel  vieux 
maître  prit  sa  canne  et  passa  chez  ses  anciens  élèves,  rapportant 
de  sa  tournée  les  3  ou  400  francs  nécessaires  à  l'Ecole;  tel  autre 
sut  intéresser  à  la  question  les  parents  de  ses  élèves.  Ceux-là 
mêmes  qui,  en  instance  de  retraite,  devaient  nous  quitter  au 
l^r  octobre,  avaient  pris  à  cœur  de  laisser  à  leur  successeur  le 
musée  dont  ils  avaient  été  privés  eux-mêmes.  A  ces  maîtres,  à  ces 
maîtresses  si  attachés  à  leurs  écoles,  nous  gardons  un  souvenir 
particulièrement  reconnaissant. 

Mais  les  ressources  les  plus  importantes  devaient  venir  de  la 
coopération  organisée  par  eux,  d'abord  parmi  les  premiers 
intéressés,  les  enfants  des  écoles.  Il  s'agissait  de  faire  comprendre 
à  nos  élèves  qu'ils  nous  devaient  leur  concours  et  que,  seuls,  nous 
ne  pouvions  faire  tout.  Nous  leur  disions  en  substance  :  «  Vous 
aimez  les  images;  plus  que  les  images,  les  objets  eux-mêmes 
quand  on  peut  les  avoir,  encore  plus  les  expériences  quand  on 
«  peut  en  faire.  Lorsque  vous  avez  vu,  vous  comprenez  mieux  que- 
lorsque  vous  avez  simplement  entendu  des  mots,  et  vous  retenez 
mieux  aussi,  sans  compter  que  vous  vous  habituez  ainsi  à  regarder 
attentivement,  à  vous  rendre  compte  par  vous-mêmes,  au  lieu  de 
croire  ce  que  dit  un  livre.  Pour  vous  montrer  des  choses  inté- 
ressantes, pour  vous  faire  des  expériences,  nous  n'avons  rien. 
Il  nous  faudrait  de  l'argent,  qui  nous  en  donnera?  N'est-ce  pas 
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à  VOUS,  les  premiers  intéressés,  à  essayer  d'en  trouver?  Aidez- 
vous  et  l'on  vous  aidera.  Etes-vous  capables  d'un  petit  sacrifice 
d'argent  chaque  mois?  Etes-vous  capables  de  vous  unir  en  vue 
d'une  action  commvme  profitable  à  tous?  Saurez-vous  constituer 
et  faire  vivre  une  société  amicale  de  coopération?  »  Nos  élèves 
ont  su  faire  cela,  et,  avec  le  consentement  écrit  de  leurs  parents, 
ils  se  sont  groupés  en  coopératives  scolaires  d'éducation  pratirpie  : 
les  «  Fraternelles  »,  les  «  Avenirs  >>,  les  «  Amis  du  Progrès  ».  les 
«  Auxiliaires  de  l'Agriculture  »,  etc.  Ils  ont  adopté  des  statuts, 
fixé  eux-mêmes  le  chiffre  de  leurs  cotisations,  recruté  des  membres 
honoraires,  tenu  des  registres,  élu  un  bureau  :  président,  vice- 
présidents,  trésorier,  secrétaire,  conservateur  du  musée,  etc.  Le 
Président  est  parfois  le  Maire,  parfois  l'instituteur,  le  plus  souvent 
l'un  des  membres  actifs,  jeune  garçon  ou  jeune  fille.  L'institu- 
teur (ou  l'institutrice),  membre  de  droit,  assiste  à  toutes  les 
séances,  sauf  à  se  retirer  un  moment  quand  il  veut  laisser  aux 
sociétaires  toute  liberté  de  décision.  La  coopérative  admet  les 
élèves  du  cours  d'adultes  et  tous  les  anciens  élèves.  Le  cours 
d'adultes  bénéficiera  en  eiîet  de  cette  organisation,  et  nombre 
d'objets  ont  été  acquis  à  son  intention.  Tous  les  anciens  élèves 
pourront  venir  aux  séances  récréatives  et  cinématographiques, 
et  tirer  parti  de  la  préparation  donnée  en  vue  des  fêtes. 

Cette  organisation  a  rencontré  des  objections  tout  au  début. 
Elles  ne  sont  venues  ni  des  élèves,  ni  des  parents.  Des  gens  qui 
n'avaient  pas  d'enfants  à  l'école  ont  dit  :  «  C'est  cela,  l'Ecole 
gratuite?  »  Mais  il  faut  savoir  envisager  les  dogmes  sans  émoi. 
L'Ecole  ne  cesse  pas  d'être  gratuite  parce  que  les  élèves  qui  le 
veulent  bien  apportent  librement  vingt  centimes  par  mois 
pris  sur  leur  argent  de  poche.  D'autre  part,  quelques  maîtres 
ont  objecté  :  demander  une  cotisation,  de  l'argent  encore;  nous 
n'avons  fait  que  cela  pendant  toute  la  guerre.  — -  Il  s'agit  donc 
de  changer  d'occupation,  c'est  à  vous  qu'on  demandera  main- 
tenant... d'accepter  de  l'argent;  allez-vous  refuser  d'employer  les 
petites  sommes  que  le  trésorier  de  la  société  mettra  à  votre 
disposition?  -^  Et  encore  :  Tous  les  élèves  ne  cotiseront  pas;  est-il 
juste  que  les  abstentionnistes  bénéficient  de  la  contribution  des 
sociétaires?  —  Ce  qui  serait  plus  injuste,  c'est  que  trois  ou  quatre 
abstentionnistes  pussent  empêcher  trente  élèves  décidés  à  agir, 
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d'exécuter  leur  projet.  Laissons  les  abstentionnistes  s'abstenir; 
la  liberté  pour  tous!  et  sachons  aider  ceux  qui  sont  capables  de 
s'aider. 

Et  le  succès  est  venu,  et  avec  lui  des  ressources  nouvelles,  les 
plus  importantes  dans  l'ensemble,  non  seulement  du  fait  des  coti- 
sations, mais  surtout  du  fait  de  l'action  des  coopérateurs.  Toutes 
les  fois  qu'on  a  su  intéresser  les  enfants  à  une  œuvre  qui  devait 
être  surtout  leur  œuvre,  toutes  les  fois  (ju'on  a  su  leur  faire  con- 
fiance et,  sans  cesser  de  les  conseiller,  leur  laisser  le  plus  possible 
d'initiative  et  de  liberté,  les  résultats  ont  été  assurés.  Si  à  B..., 
«  la  société  menaçait  de  se  dissoudre  »  à  peine  formée,  si  à  C..., 
«  le  bureau  manque  d'autorité  pour  percevoir  les  cotisations  », 
c'est  sans  doute  que  l'on  s'est  trop  imposé  ou  que  l'on  n'a  pas 
suffisamment  fait  ressortir  les  qualités  que  doit  avoir  un  bon 
trésorier.  En  revanche,  là  où  M.  X***  voyait  une  impossibilité 
absolue  d'obtenir  des  adhésions,  «  tous  les  élèves  sans  exception 
versent  régulièrement  leur  cotisation  ».  A  B...,  les  25  adhérents 
ont  décidé  de  verser  leur  cotisation  de  l'année  en  une  fois  et 
50  francs  ont  été  immédiatement  réunis.  Aux  E...,  où  la  cotisa- 
tion est  également  payée  en  une  fois,  le  chiffre  minimum  est 
presque  toujours  dépassé.  «  Une  fillette  verse  10  francs  au  lieu 
de  2  francs.  «  Papa  a  dit  que  je  pouvais  bien  donner  cela  »,  une 
autre  apporte  12  francs.  «  Papa  a  dit  qu'il  donnerait  encore 
20  francs  si  l'on  manquait  de  quelque  chose.»  A  A..., où  les  parents 
avaient  été  convoqués  à  une  réunion  préparatoire,  la  cotisation 
mensuelle  a  été  fixée  par  eux  à  0  f.  50  au  lieu  de  0  f.  20.  Et  en 
maint  endroit,  les  sociétaires  eux-mêmes  ont  porté  ce  chiffre,  de 
0  f.  20  adopté  primitivement  à  0  f.  25;  0  f.  30;  0  f.  50.  Il  nous 
paraît  toutefois  préférable  de  chercher  à  augmenter  l'effectif 
de  la  société  que  le  chiffre  de  la  cotisation  :  il  ne  faut  décourager 
personne. 

G'est^que,  d'une  part,  «  les  élèves  aiment  beaucoup  leur  petite 
société  »  :  (à  S...,  un  assisté  paie  ses  cotisations  avec  les  sous  qu'il 
recueille  en  faisant  des  commissions);  et  que,  d'autre  part,  «  les 
parents  sont  heureux  de  voir  qu'on  s'intéresse  au  développement 
de  leurs  enfants  ».  On  n'imagine'pas  au  reste  combien  le  modeste 
enseignementdes  sciences  que  donne  l'Ecole  primaire  est  devenu 
populaire  depuis  (jue  les  maîtres  se  sont  mis  à  montrer  les  choses 
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et  à  faire  des  expériences.  Ce  qui  se  fait  à  l'Ecole  est  raconté  à  la 
maison  avec  d'autant  plus  d'entrain  qu'on  y  a  trouvé  plus  de 
plaisir.  Mieux  :  «  les  élèves  essaient  de  reproduire  à  la  maison  les< 
expériences  les  plus  simples  ».  Et  le  père  est  heureux  de  voir 
l'enfant  s'occuper,  agir,  mettre  en  œuvre  son  savoir  récent.  C'est 
la  collaboration  assurée  entre  l'Ecole  et  la  Famille.  Et  c'est  la 
sympathie  réveillée  en  faveur  de  l'Ecole  et  se  manifestant  par 
des  concours  précieux  :  A  V...,  30  membres  actifs,  20  membres 
honoraires;  en  maint  endroit,  tous  les  conseillers  municipaux 
sont  membres  honoraires  :  le  moyen  d'ailleurs  de  refuser  son 
concours  à  une  société  qui  s'appelle  :  «  Pour  le  Progrès  »  ou 
«  l'Avenir  »? 

Voilà  comment  chacun  répondait  à  notre  appel  où  l'on  avait 
pu  lire  : 

...  «  11  est  bon  que  les  enfants  ne  reçoivent  pas  toute  l'instruc- 
tion passivement  de  la  bouche  du  maître.  Ils  doivent  apprendre 
à  s'instruire  par  eux-mêmes,  à  s'aider  eux-mêmes,  à  aider  le 
maître  dans  sa  lourde  tâche.  » 

«  Il  est  bon  que  les  parents  connaissent  le  prix  de  l'instruction. 
L'Ecole  primaire  est  gratuite,  mais  pourquoi  donc  les  parents 
qui  peuvent  et  veulent  payer  ne  seraient-ils  pas  autorisés  à  le 
faire  sous  la  forme  d'une  petite  contribution  facultative?  » 

«  Il  est  bon  que  les  citoyens  s'habituent  à  s'intéresser  davan- 
tage à  l'école,  le  premier  organisme  du  pays.  » 

«  Il  est  bon  que  les  citoyens  qui  n'ont  pas  d'enfant  à  l'Ecole 
sachent  que  nul  ne  peut  se  désintéresser  de  ce  qui  s'y  fait  :  l'aveni? 
du  pays.  Pourl|uoi  n'existerait-il  pas  pour  eux,  à  côté  de  l'impôt 
obligatoire,  un  impôt  facultatif  et  fixé  par  eux-mêmes  au  profit 
de  l'Ecole  qui  les  a  faits  ce  qu'ils  sont?  »  (Circulaire). 


Mais  s'  «  il  n'y  a  pas  de  société  sans  cotisation  »,  des  coopéra- 
teurs  doivent  surtout  coopérer,  c'est-à-dire  agir;  agir  pour  apporter 
à  la  société  d'autres  ressources  en  argent,  en  nature,  agir  pour  lui 
rendre  tous  les  services  possibles.  L'action  coopérative,  dirigée 
par  les  maîtres,  grandement  aidée  par  leur  dévouement,  s'est 
d'abord   manifestée   par  les  fêtes  scolaires,  matinées  ou  soirées 
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récréatives  payantes.  La  première  avait  eu  lieu  en  décembre  1919 
et  tout  de  suite  on  avait  vu  le  parti  à  en  tirer.  Sans  doute  l'expé 
rience  manquait  et  l'une  des  premières  rapporta  40  francs  seule- 
ment; mais  des  progrès  continus  ont  été  réalisés  depuis  *  et 
nous  avons  vu,  nous  voyons  maintenant  de  petites  écoles  mixtes, 
dirigées  par  des  institutrices,  qui  peuvent  se  procurer  ainsi  en 
une  journée  un  millier  de  francs;  voilà  de  quoi  pourvoir  à  l'outil- 
lage d'une  classe.  «  Bien  souvent  il  aurait  fallu  vingt  ans  de  solli- 
citations pour  obtenir  en  plusieurs  fois  une  pareille  somme  du 
budget  communal  »  (Conférence  de  1920). 

Pour  ces  fêtes  on  fait  appel  aux  enfants,  aux  élèves  du 
cours  d'adultes;  aux  anciens  élèves,  à  des  anmteurs,  La 
matinée  (ou  soirée)  récréative  comprend  généralement,  en  ses 
deux  parties,  un  choix  des  récitations  et  des  chants  appris  en 
classe,  des  monologues  et  morceaux  de  musique  par  des  ama- 
teurs, une  pièce  en  un  acte  jouée  par  les  anciens  élèves.  Parfois 
une  fanfare  voisine  apporte  son  concours.  La  bibliothèque 
pédagogique  met  à  la  disposition  des  maîtres  un  choix  très 
varié  de  pièces  et  de  textes.  Ont  été  jouées  :  les  Bourgeoises  de 
qualité,  de  Dancourt,  le  Luthier  de  Crémone,  de  Coppée,  des 
scènes  choisies  du  Malade  imaginaire,  etc.,  etc.  Ici  la  fête  est 
précédée  d'une  allocution  du  maître  exposant  le  but  poursuivi; 
là  elle  est  suivie  de  quelques  paroles  de  remerciements  du  Maire. 
Ici  elle  est  familière,  là  plus  artistique,  ailleurs  même  émouvante  : 
«  Ce  n'était  que  rires  spontanés,  douces  larmes,  concert  de 
louanges,  visages  ravis.  »  Bien  souvent,  grâce  au  tact  et  au  bon 
goût  de  nos  maîtres,  la  fête  a  été  une  surprise,  une  véritable 
révélation  pour  des  gens  qui  ne  connaissaient  pas  l'École  :  «  Je 
n'aurais  jamais  cru,  nous  a-t-on  dit  parfois,  que  des  enfants 
fussent  capables  d'interpréter  aussi  justement  la  pensée  d'autrui.  » 
Partout  elle  a  été  un  témoignage  de  sympathie  pour  l'École  popu- 
laire en  qui  le  Pays  meurtri  et  fatigué  place  toutes  ses  espérances  l 


1.  Les  maîtres  convoqués  à  la  conférence  spéciale  du  12  février  ont  pu 
échanger  leurs  rues  et  se  communiquer  leurs  procédés  sur  des  sujets  tels 
que  :  rorganlsation  d'une  fête,  renseignement  par  raspe<;t,  la  pratique 
cinématographique,  etc. 

2.  Le  jour  de  la  fête  deL...,  un  automobiliste,  voyant  le  drapeau  qui  flotte 
à  la  porte  de  l'Ecole,  s'arrête  devant  un  groupe   de  fillettes   porteuses  de 
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Il  faut  déjà  de  Taudacepour  organiser  une  fête.  Héu»sira-t-on? 
Les  frais  exposés  seront-ils  couverts?  car  il  y  a  des  frais  :  location 
d*une  salle  ou  d'une  tente,  monta^^e  de  la  scène,  location  de 
costumes.  alFiches,  droits  d'auteur,  etc.  Mais  la  fortune  a  souri 
à  nos  audacieux.  Conscientes  de  leurs  forces,  voici  que  quelques 
c«)opératives  n'ont  pas  craint  de  faire  des  dettes.  Ne  peut  pas  en 
faire  qui  veut,  surtout  à  ces  conditions  :  prêt  sans  intérêts,  rem- 
boursable quand  on  pourra.  Et  elles  ont  trouvé  des  amis  pour 
leur  faire  confiance  :  de  <îrosses  sommes,  1  500,  2  000  francs,  ont 
été  avancées:  ainsi  a  pu  être  acheté  tout  de  suite  le  cinéma  rêvé 
<pii  servira  au  maître  à  illustrer  ses  leçons  de  sciences,  de  géogra- 
]ïhie,  etc.,  le  cinéma,  joie  des  petits,  applaudissant  l'éléphant, 
charme  pour  les  grands  devant  les  paysages  nouveaux,  étonne- 
nient  des  adultes  devant  les  tracteurs  et  les  machines  perfec- 
tionnées. Les  «  actionnaires  »  n'ont  pas  trop  attendu  toutefois; 
les  déficits  sont  assez  vite  éteints.  Voici  le  bilan  des  écoles  d'A..., 
au  30  juillet  1921  : 

Recettes  3  201  fr.  15.  Dépenses  3  41)9  fr.  15.  Déûcit  298  francs. 

Après  la  fête  du  31  |a  situation  est  renversée  : 

Recettes  4  172  fr.  90.  Dépenses  3  650  fr.  90.  Reste  en  caisse 
522  francs. 

.Même  situation  à  V...  :  là  encore,  à  l'assemblée  générale,  le 
Président  (douze  ans)  ajoute,  après  son  exposé  de  la  situation, 
que  la  Coopérative  scolaire  avait  à  cneur  de  se  libérer  le  jJus 
tôt  possible  de  la  dette  qu'elle  avait  contractée;  dans  ce  but, 
sous  la  direction  de  M.  l'Instituteur  et  île  .M nu;  l'InslituLi'ice,  une 
fête  scolaire  sera  organisée  (Procès- verbal  du  30  juillet  1921). 


La   fête   scolaire   est   déjà    un   acte   de   véritable   coopération. 
Chacun  y  participe  selon  ses  moyens.  Les  uns  dessinent  les  pro- 

progrnmrne».  Il  s*inform<>  et  doraaiid<>  quel  est  le  but  Af  crttr  fétc.  I!  félicite 
le»  enfants,  prend  un  programme  et  le  paie  10  francs. 

Nul  dans  la  localité  n'a  pu  savoir  son  nom.  Le   Dnlleùn  déliai  temenlai  a 
remercié  cet  ami  inconnu. 
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grammes  aux  leçons  de  dessin,  les  autres  placent  les  billets,  etc. 
Les  coopérateurs  ont  d'autres  moyens  de  procurer  des  ressources 
à  leur  société.  Là  où  l'organisation  d'une  fête  rencontrait  trop 
de  difficultés,  de  petits  ouvrages  ont  été  fabriqués  :  lingerie, 
cadres,  cartes  postales  sur  médaillon  en  plAtre,  etc.  ;  avec  quelques 
objets  offerts  par  les  sociétaires  ou  leurs  amis,  on  a  pu  faire  des 
tombolas  qui,  placées  sous  la  présidence  du  Maire,  ont  procuré 
des  ressources  appréciables;  parfois  la  fêre  scolaire  s'est  doublée 
de  la  tombola.  Ailleurs  on  a  fait  la  récolte  des  plantes  médicinales, 
on  les  a  même  cultivées;  on  a  fait  des  cultures  faciles  et  rénumé- 
ratrices.  A  L...  «  sur  un  espace  de  25  mètres  carrés  en  terre  très 
aride,  les  bords  de  la  cour  (7  cm.  de  terre  sans  engrais),  une  plan- 
tation de  bourrache  a  donné  4  kg.  de  fleurs  qui  seront  vendus 
20  francs.  Au  jardin,  25  mètres  carrés  plantés  en  ail  ont  fourni 
350  têtes  vendues  42  francs.  Ce  sont  là  des  cultures  faciles,  les 
élèves  s'y  intéressent  beaucoup;  la  cueillette  des  fleurs  aux  récréa- 
tions facilite  la  tâche  du  maître  »  (Rapport).  A  notre  passage  le 
séchoir  de  cette  école  contenait  d'autres  plantes  récoltées  au  dehors 
et  apportées  par  les  élèves  qui  apprennent  ainsi  à  les  reconnaître. 
En  d'autres  écoles  on  a  recueilli  au  jardin  des  sauvageons  (près 
d'un  millier)  et  créé  des  pépinières;  les  arbres  sont  greffés  la 
seconde  année  et  mis  en  vente.  Nous  n'allongerons  pas  davantage 
la  liste  des  initiatives  prises. 


Les  coopérateurs  peuvent  aussi  contribuer  au  développement 
de  l'outillage  scolaire,  autrement  que  par  la  création  de  ressources 
en  argent.  Rien  ne  défend  les  dons  en  nature  (on  peut  même 
prévoir  des  cotisations  payées  en  nature)  et  le  registre  de  la  coopé- 
rative contient  des  pages  spéciales  pour  la  liste  des  objets  ainsi 
acquis  avec,  en  regard  de  chacun,  le  nom  du  donateur.  Ainsi  ont 
été  recueillis  des  jouets  scientifiques  mis  de  côté  par  leurs  pro- 
priétaires, de  belles  géodes  trouvées  chemin  faisant,  des  silex 
taillés,  etc.  Nous  ne  parlons  pas  des  échantillons  sans  valeur  ou 
de  peu  de  valeur,  apportés  par  les  élèves  (engrais,  graines,  etc.), 
ni  des  boîtes  métalHques  et  flacons  fournis  par  la  collecte  tri- 
mestrielle pour  la  conservation  de  ces  produits.  Quelques  enfants 
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voyageront  pendant  les  vacances;  la  société  leur  demande  de 
penser  à  elle;  minéraux,  coquillages,  cartes  postales,  etc.,  seront 
reçus  avec  plaisir  et  le  musée  s'enrichira  ainsi  de  nombreux 
objets,  que  le  maître  n'aurait  pas  osé  demander  et  que  les  enfants 
seront  «  enchantés  d'apporter  »,  pour  répondre  à  l'invitation 
faite,  en  assemblée  générale,  par  le  Président. 

On  aime  à  faire  plaisir  aux  enfants  :  le  menuisier  leur  donnera 
quelques  échantillons  de  bois  et  de  moulures,  le  forgeron  quelques 
échantillons  de  ses  travaux.  Ici  un  médecin  leur  a  donné  un  crâne 
humain,  là,  un  autre  un  squelette;  ailleurs,  des  amateurs  leur  ont 
offert  un  héron,  des  oiseaux  et  des  poissons  naturalisés;  à  T..., 
ils  ont  demandé  et  obtenu  un  vase  funéraire  trouvé  dans  une 
tombe  gallo-romaine. 

Parmi  nos  coopérateurs  se  trouvent  des  enfants  spécialement 
doués  pour  les  travaux  manuels.  Nos  programmes  cantonaux 
indiquent,  mois  par  mois,  les  objets  et  appareils  qui  peuvent  être 
assez  facilement  fabriqués  par  les  élèves  dans  leurs  moments  de 
loisir  et  des  guides  spéciaux  ont  été  achetés  dans  ce  dessein. 
Nous  avons  eu  ainsi  des  pistolets  à  air,  des  disques  de  Newton, 
des  pyromètres  à  cadran,  etc.  On  nous  a  montré,  à  T...,  une 
pompe  à  incendie,  un  dispositii  montrant  le  fonctionnement  du 
tiroir  dans  la  machine  à  vapeur,  etc.,  tous  appareils  parfai- 
tement construits.  L'ensemble  des  élèves  dans  la  plupart  des 
écoles  a  participé  à  la  constitution  d'un  herbier  et  d'une  col- 
lection d'insectes. 


Enfin  si,  en  provoquant  certains  dons  des  particuliers,  nos 
coopérateurs  ont  sur  certains,  points  cherché  à  faire  de  leur 
armoire  un  musée  communal  où  seraient  conservées  tant  de 
choses  du  passé  dont  on  ignore  le  prix  à  la  campagne,  nous 
avons  essayé  d'en  faire  aussi  un  musée  commercial  en  y  plaçant 
des  échantillons  demandés  aux  grandes  maisons  françaises  :  il 
peut  être  utile  de  faire  connaître  des  produits  qu'on  ne  saurait 
employer  si  on  les  ignore  (verre  armé,  etc.).  La  coopérative 
centrale  s'est  occupée  de  demander  et  de  répartir  ces  échantillons. 
Avec  ses  ressources  propres  (100  francs  de  rente,  des  cotisations, 
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des  dons  et  une  subvention  de  Goinice  agricole)  elle  a  pu  aussi 
faire  quelques  achats.  Près  de  deux  cents  collections  ont  été 
distribuées  en  1920;  700  flacons  (engrais,  graines,  produits),  des^ 
glacés,  des  minéraux;  150  tableaux  anatomiques  (vache,  poule,, 
grains  de  blé),  etc.  La  coopérative  centrale  pourra  désormais 
fournir  aux  musées  locaux,  flacons,  tubes  et  produits,  en  rempla- 
cement des  verres  brisés  et  des  produits  épuisés. 


C'est  par  cet  ensemble  de  moyens  variés  qu'au  bout  d'un  an, 
l'arrondissement  de  Saint- Jean-d'Angély  possédait  181  musées 
au  lieu  de  8  ;  et,  en  plus  de  son  poste  météorologique,  7  installa- 
tions cinématographiques*  (8  aujourd'hui  pour  21  classes)  au 
lieu  de  0.  La  valeur  totale  de  l'outillage  acquis  des  iiistallation& 
était,  au   1^^  mai  dernier,  arrêtée  au  chiffre  de  100  000  francs. 


Il 

Désoriïiais  chaque  école,  bientôt  chaque  classe  (à  B...,  à  Saint- H...,, 
à  A...,  etc.,  3. musées  pour  3  classes;  à  A...,  5  pour  5  classes) 
possédera /daaS  ^nç  armoire  spéciale  ce  qui  est  indispensable  pour 
donner  rationnellement  le  premier  enseignement  des  sciences;  nne 
armoire  à  ouvrir  et  le  maître  aura  tout  à  portée,  tout  ce  qu'il  faut 
pour  intéresser  des  enfants,  des  adolescents  et  «  nous-mêmes  >> 
nous  ont  dit  plusieurs  maires.  Pourtant  l'intérêt  suscité  par  cette 
tentative  est  loin  d'être  épuisé  ;  il  est  en  train  de  passer  du  but 
poursuivi  au  moyen  employé  :  la  coopération  scolaire  n'a  pas  dit 
son  dernier  mot. 

Le  seul  mois  de  juillet  dernier  nous  a  apporté  10  000  francs 
de  plus,  La  fête  scolaire  tend  à  devenir  la  fête  annuelle  de  l'En- 
fance et  de  la  Jeunesse.  Elle  est  toujours  aussi  goûtée  de  la  popu- 
lation.   S'il    était    nécessaire   d'en    varier   l'intérêt,    nos    maîtres 


1.  l-'upparoil  adopté  fonctionna  par  accumulateurs;  il  ne  présente  aucun 
danger  (12  à  18  volls,  2  amp.  5  à  4  amp.);  il  est  portatif  et  quoique  installé 
dans  la  classe,  il  peut  être  facilement  transi^ôrté  dans  un€  autre  salle  de  la 
localité  et  dttfts  une  localité  (roisine. 
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sauraient  le  faire.  A  D...,  le  24  juillet  1921,  une  fête  d'un  nouveau 
genre  a  obtenu  un  plein  succès.  Dans  le  parc  frais  et  ombragé 
du  château,  les  deux  écoles,  qui  déjà,  l'an  dernier,  avaient  donné 
une  niatinée  théâtrale,  ont  inauguré  la  Kermesse  sportive.  Une 
foule  considérable  s'est  intéressée  aux  luttes,  courses,  tirs,  jeux 
d'adresse,  bataille  sur  les  ponts.  Une  somme  nette  de  1  050  francs 
est  revenue  aux  deux  classes  avec  en  plus,  les  jeux  fabriqués  par 
le«  anciens  élèves  et  qui  serviront  maintenant  aux  récréations 
et  aux  réunions  du  dimanche. 

Aussi  bien  «  l'Ecole  populaire  ne  sera  jamais  trop  bien  pourvue  » 
(Circulaire)  et  des  buts  nouveaux  ont  pu  être  proposés  à  l'activité 
des  coopér«teurs.  On  a  songé  d'abord  a  compléter  le  matériel 
nécessaire  à  l'enseignement  des  sciences.  Là  où  le  bureau  en  pente 
ne  permet  pas  de  faire  des  expériences  on  a  fait  construire  une 
tahle  à  expérience  (1  m.  de  haut)  ;  on  a  placé  près  d'une  fenêtre 
la  planche  aux  observations  et  expériences  de  longue  durée  et, 
sous  le  préau,  la  planche  à  images  et  à  échantillons  que  pourront 
regarder  longuement  et  librement  les  enfants  avant  l'entrée  en 
classe.  Des  collections  d'images,  de  tableaux,  de  documents,  de 
figures  superposées  (anatomie  animale  et  végétale)  ont  pris  place 
dans  le  musée.  On  a  songé  ensuite  à  appliquer  à  l'hygiène  les 
notions  scientihques  acquises  et  les  premiers  postes  de  propreté 
ont  été  installés.  Enfin  nos  coopérateurs  savent  que  l'École  a 
toujours  besoin  de  leur  cotisation  pour  renouveler  les  appareils 
brisés  ou  les  produits  épuisés. 


Mais,  à  la  voir  pratiquer,  la  coopération  est  apparue  comme  un 
but  en  soi,  comme  une  véritable  éducation.  Bien  mieux  que  toute 
autre  société  scolaire,  elle  fait  agir  l'enfant,  elle  l'oblige  à  sortir 
de  son  individualisme  pour  assigner  à  ses  efforts  un  autre  but 
que  sa  seule  satisfaction,  elle  le  prend  dans  l'engrenage  d'une  pre- 
mière collaboration  avec  ses  semblables,  elle  le  plie  à  des  règles 
établies  par  ses  pairs,  elle  l'intéresse  à  un  but  qui  le  dépasse  :  le 
progrès  général.  Et  c'est  une  mentalité  nouvelle  qui  se  révèle 
par  exemple,  dans  le  dernier  procès-verbal  de  la  Coopérative 
scolaire  de  L...,  où,  après  l'indication  du  programme    d'action 
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pour  1921-22.  on  lit  C(»tte  phrase  :  «  Nous  travaillerons  ainsi,  non 
seulement  pour  nous,  mais  aussi  pour  ceux  qui  s'assiéront  après 
nous  sur  les  bancs  de  l'École.  »  Il  se  trouve  qu'en  travaillant 
pour  l'École,  ils  travaillent  pour  eux  très  efficacement.  Voyons-les 
à  l'œuvre  afin  d'apprécier  les  profits  divers  qu'ils  peuvent  tirer 
de  leur  organisation. 

Dans  l'enseignement  des  sciences  tout  d'abord,  ils  suggèrent 
souvent  ou  rappellent  les  expériences  à  faire,  car  nos  collections 
n'ont  pas  été  réunies  pour  la  montre,  mais  pour  l'usage  et  on  com- 
mence à  le  savoir  *.  Tous  les  rapports  constatent  qu'ils  en  sont 
friands,  qu'ils  les  réclament.  Mais  ils  aident  le  maître.  Le  con- 
servateur du  musée,  «  élu  avec  l'agrément  du  maître  ou  choisi 
par  lui  »,  prépare  ce  qu'il  faut  ;  il  remettra  tout  en  place  après  la 
leçon.  Seuls  les  acides  et  produits  dangereux  munis  d'étiquettes 
spéciales  sont  hors,  de  sa  portée.  C/est  h  la  Coopérative  scolaire 
et  non  au  maître,  qu'incombe  le  soin  d'apporter  du  dehors  les 
objets  qui  ne  peuvent  figurer  dans  le  musée  :  feuilles,  fleurs  ou 
fruits,  etc.,  nécessaires  à  la  leçon.  Ils  iront  demander  au  boucher 
l'œil  de  bœuf,  le  cœur  de  veau  à  examiner.  Ils  procureront  le 
lapin  ou  la  volaille  à  ouvrir.  Avec  eux  on  aura  toujours  à  point 
nommé  la  souris  vivante  à  plonger  dans  le  bocal  de  gaz  carbonique. 
Fiez-vous  à  eux  du  soin  d'installer  et  de  surveiller,  avec  les  guides 
qu'ils  ont  achetés,  les  expériences  de  longue  durée,  culture  en 
pot,  transpiration  de  la  feuille,  élevage  d'une  chenille,  méta- 
morphose des  têtards,  etc.  Leurs  curiosités  additionnées  s'avivent, 
la  joie  de  la  découverte  se  trouve  décuplée  par  l'action  en  com- 
mun; alors  peut  naître  l'étonnement  père  du  savoir. 

On  constate  des  surprises  :  ils  savaient  cela,  mais  ils  n'avaient 
pas  vu;  ils  retiendront  cette  fois.  Comment  oublier  à  L...,  les 
métamorphoses  de  la  grenouille?  (Le  4  mai,  l'un  de  nous  vit  avec 
joie  ([iiiin  des  têtards  avait  deux  pattes  à  l'arrière,  etc.);  A  B..., 
l'élevage  d'une  chenille?  (Çà  nous  a  bien  étonnés  de  voir  cela). 
Aux  N...,  le  repas  du  carabe  doré?  A  Saint-H...,  les  mœurs  de 
la  piéride?  A  B...,  la  petite  loupe  extraite  de  l'œil  du  bœuf? 
A  A...,  les  yeux  à  facettes  et  les  trachées  d'un  insecte  vu  au  micro- 


1.  «  Tout  ce  que  vous  voudrez,  nous  disait  un  Maire,  du  moment  que  ce 
nost  pas  pour  garnir  des  vitrines  uniquement.  » 
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scopePCe  ne  sont  plus  des  mots,  ou  même  des  formes  vaguement 
entrevues,  que  les  enfants  emmagasinent;  c'est  la  vie  même  avec 
laquelle  ils  prennent  contact,  la  vie  qu'ils  découvrent  eux-mêmes 
avec  étonnement,  comme  ils  le  disent,  et  avec  joie,  grâce  à  leurs 
efforts  réunis. 


La  coopération  permet  un  autre  bienfait  :  elle  peut  intéresser 
nos  élèves  au  travail  de  la  terre.  Le  champ  d'expériences,  le 
jardin  de  l'instituteur  ont  leur  utilité  :  l'enfant  n'aime  que  ce  qui 
est  à  lui,  son  jardin,  si  petit  soit-il,  son  arbre,  sa  plante  à  soigner, 
et  il  aimera  d'autant  plus  ce  qui  est  à  lui  qu'il  en  pourra  tirer 
un  bénéfice  à  offrir  à  la  société  dont  il  fait  partie  et  qui  lui  a  fourni 
la  graine  ou  le  plant  :  c'est  là  une  première  manifestation  de  son 
pouvoir  dont  il  est  fier.  L'organisation  coopérative  lui  évitera 
les  travaux  au-dessus  de  ses  forces  :  on  trouvera  un  cultivateur 
ou  un  ouvrier  agricole  pour  défoncer  ou  labourer  le  terrain  :  la 
caisse  sociale  peut  le  payer  et  il  n'y  aura  plus  qu'à  semer,  sur- 
veiller, récolter.  Au  besoin,  le  praticien  appelé  pourra  explique!" 
son  travail,  donner  une  leçon  de  taille  ou  de  greffage  et  compléter 
de  bonne  façon  les  leçons  des  maîtresses  trop  modestes  qui  pré- 
tendent ne  rien  connaître  à  l'agriculture.  Bien  des  jardins  sco- 
laires délaissés  pourront  ainsi  servir  à  l'école  et  à  l'instruction 
pratique  des  enfants,  à  condition  de  limiter  les  efforts,  comme  à 
L...,  à  la  culture  de  deux  ou  trois  plantes  par  an  :  plantes  médi- 
cinales, légumes,  fleurs.  Un  coin  du  jardirî  réservé  à  une  pépinière, 
facile  à  établir  et  à  soigner,  entretiendra  chez  les  enfants  le  respect 
et  l'amour  de  l'arbre.  Un  coin  de  la  cour  transformé  en  parterre 
réalisera  sans  frais  l'Ecole  fleurie;  des  arbres,  des  fleurs,  que  faut- 
il  de  plus  pour  rendre  agréable  un  village  qui  n'est  laid  que  parce 
qu'on  n'a  jamais  rien  fait  pour  l'embellir  et  le  parer? 


Voilà  donc  no3  enfants  intéressés.  L'intérêt  éveillé,  il  faudra 
bien  le  satisfaire.  On  se  jDlaint  que  nos  enfants  ne  lisent  pas,  à 
moins  qu'ils  ne  lisent  ce  qu'ils  ne  devraient  pas  lire.  Quelle  indiea- 
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lion  précieuse  dans  ce  rapport  :  «  Intéressés  par  ce  qu'ils  ont  pw, 
les  sociétaires  ont  demandé  qu'on  leur  indiquât  un  livre  illustré 
où  il  pourraient  étudier  les  mœurs  d'autres  insectes  et  com- 
mencer une  collection.  »  Ne  liront-ils  pas  mieux  ce  livre  que  le 
livre  quelconque  qui  leur  est  présenté  d'ordinaire,  sans  savoir 
s'il  répond  à  une  de  leurs  idées  ou  de  leurs  préoccupations  person- 
nelles? Il  y  a,  pour  nos  petits  cultivateurs,  pour  nos  jardiniers 
fleuristes,  de  courtes  monographies  sur  la  fleur  ou  la  plante  cul- 
tivée qu'ils  liront  avidement  pour  y  trouver  des  renseignements 
nouveaux.  De  tels  livres,  des  ouvrages  de  vulgarisation,  en  rapport 
avec  les  faits  observés,  ont  été  signalés  à  l'attention  des 
maîtres. 

Et  il  y  a  le  journal  agricole,  le  journal  scientifique,  même  le 
journal  géographique  pour  ceux  que  le  cinéma  a  intéressés  aux 
voyages,  le  journal  de  travaux  manuels  ou  d'enseignement 
ménager  pour  les  jeunes  filles.  Nos  coopératives  se  sont  abonnées, 
et  ces  lectures  bien  illustrées,  se  rapportant  à  des  occupations 
journalières  ou  à  des  idées  récemment  éveillées  ont  beaucoup  de 
succès,  même  auprès  des  parents.  Plus  tard  on  voudra  échanger 
ses  impressions;  on  aura  là  l'occasion,  l'âge  venu,  d'entretenir 
les  amitiés  d'enfance,  et  des  cercles  populaires  pourront  naître, 
comme  ceux  qui  déjà  se  sont  fondés  autour  de  nos  cinémas 
scolaires.  Et  ce  sera  encore  un  résultat  de  l'union  réalisée  dès 
l'école. 

En  attendant,  l'enseignement  des  sciences,  comme  celui  de  la 
lecture,  ont  bénéficié  de  cette  coopération  si  nous  en  croyons  les 
rapports  reçus,  et  nous  'n'abuserons  pas  des  citations  : 

A...  :  Souvenirs  plus  précis,  réponses  plus  réfléchies,  résultats 
plus  satisfaisants. 

S...  :  Les  leçons  sont  plus  intéressantes,  mieux  écoutées,  les 
résultats  meilleurs. 

A...  :  Les  enfants  apprennent  à  se  donner  un  peu  de  peine  pour 
s'instruire. 

T...  :  Les  élèves  s'intéressent  davantage  aux  leçons  quand  ils 
se  donnent  un  peu  de  peine. 

D...  :  Les  leçons  sont  mieux  comprises  et  mieux  retenues  tout 
en  donnant  moins  de  peine  à  apprendre. 
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A  cette  organisation  les  autres  enseignements  ne  perdent  rien, 
car,  d'une  part,  le  nombre  des  leçons  n'a  pas  été  augmenté  au 
détriment  de  matières  différentes  ;  et  d'autre  part,  les  qualités 
acquises  ici  sont  partout  de  mise.  L'enseignement  du  français 
(vocabulaire,  langage),  pourra  tirer  parti  de  tous  les  objets, 
images,  documents  réunis  dans  le  musée.  Celui  de  la  rédaction 
pourra  être  renouvelé  par  une  vision  plus  nette  des  faits,  par 
l'habitude  de  réfléchir  et  de  sentir,  par  une  plus  grande  facilité 
des  idées  personnelles.  Et  déjà  l'école  des  E...,  où  l'on  fait  des 
promenades  scolaires,  a  obtenu  des  compositions  remarquables 
d'observation  et  d'analyse.  Indépendamment  d'ailleurs  de  sujets 
tels  que  description  de  choses  vues,  comptes  rendus  d'expériences, 
de  promenades  scolaires,  de  visites  aux  fermes,  aux  laiteries,  etc., 
la  coopération  propose  naturellement  des  sujets  pratiques  : 
Rédaction  d'un  procès-verbal  de  séance  et  même  allocution 
du  Président  et  exposé  des  opérations  sociales  ;  lettres  pour 
demander  l'abonnement  au  Journal  et  des  renseignements  pra- 
tiques au  rédacteur  spécial,  lettres  à  l'Inspecteur  pour  le  remercier 
d'un  envoi  ou  lui  rendre  compte  de  la  fête  ou  de  l'excursion, 
lettres  pour  demander  des  catalogues  de  graines  à  un  fournisseur, 
des  échantillons  aux  camarades  des  autres  écoles,  des  écoles  de 
régions  différentes,  etc. 

La  préparation  des  matinées  récréatives  sert  aussi  grandement 
au  français.  Pour  dire  d'une  façon  agréable,  il  faut  lire  avec  atten- 
tion, étudier  des  intentions  et  s'assimiler  des  termes  nouveaux. 
L'étude  d'un  morceau  ou  d'un  rôle  vaut  bien,  comme  profit 
intellectuel,  une  insipide  dictée  pour  nos  adultes.  Et  les  maîtres 
savent  l'effort  sérieux  et  continu  qui  est  nécessaire  pour  obtenir 
une  diction  satisfaisante  d'enfants  ou  d'adolescents  habitués 
au  patois.  Mais  cet  effort  n'est  pas  perdu.  Les  enfants  ont  pu  se 
convaincre  que  la  récitation  d'un  texte  n'est  pas  un  simple 
exercice  de  mémoire  verbale  et  qu'on  l'apprend,  non  pour  le 
débiter  tout  d'une  haleine,  mais  pour  le  dire  posément,  d'une 
façon  intelligente  et  agréable.  Aussi  la  récitation  des  morceaux 
choisis  est-elle    en    progrès   dans  nombre   de   classes;   certaines 
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petites  filles  nous  ont  véritablement  charmé  et  nous  comprenons 
les  éloges  recueillis  auprès  de  personnes  qui,  avant  la  fête,  ne 
connaissaient  pas  l'école. 

Tous  les  enseignements,  au  reste,  doivent  bénéficier  de  cet  éveil 
de  la  curiosité  intellectuelle  que  nous  signalions,  de  ces  habitudes 
d'attention  et  de  réflexion  que  développe  l'enseignement  rationnel 
des  sciences,  de  cette  pratique  de  la  parole  qui  s'acquiert  toujours 
mieux  quand  on  veut  parler  de  ce  qu'on  a  vu,  de  ce  qu'on  sait 
par  soi-même,  de  ce  qui  intéresse  personnellement.  Tous  les 
enseignements  peuvent  tirer  parti  de  l'organisation  coopérative  : 
les  coopérateurs  peuvent  être  invités,  pour  l'histoire,  à  rechercher 
des  faits  ou  des  légendes  locales,  pour  la  géographie,  à  réunir  les 
éléments  d'une  monographie  communale,  pour  le  calcul,  à  dresser 
et  tenir  à  jour  un  tableau  du  prix  des  denrées,  etc.  Il  s'agit  de 
les  intéresser  et  de  les  guider,  ils  sauront  trouver  les  concours 
nécessaires. 


École  d'activité  et  de  progrès  Intellectuel,  la  coopération, 
enseignée  ainsi  pratiquement  et  sans  phrases,  contribuera  encore 
à  l'éducation  sociale  de  nos  enfants. 

Au  vrai,  toutes  les  sociétés  scolaires  y  sont  propres;  plus  encore 
que  toutes,  l'amicale  coopérative  qui  peut  poursuivre  les  buts 
les  plus  variés  :  protection  des  nids,  destruction  des  animaux 
nuisibles,  hannetonnage,  hygiène  et  propreté  de  la  classe,  etc. 
Mieux  que  des  sociétés  à  but  restreint,  et  dont  l'action  est  limitée 
à  une  saison,  mieux  que  la  mutualité  scolaire,  la  coopérative  fait 
un  appel  permanent  à  l'esprit  d'initiative  et  de  décision  de  ses 
membres  ;  par  elle,  les  enfants  sont  constamment  intéressés  et 
ils  profitent  immédiatement  de  leurs  efforts.  Avec  ses  élections, 
ses  réunions,  ses  compte  rendus  et  ses  divers  exercices  la  vie 
môme  de  la  société  comporte  un  grand  nombre  de  leçons  pratiques 
qui  ne  seront  pas  perdues.  Dans  les  séances,  les  sociétaires 
apprennent  à  discuter  courtoisement,  à  se  concerter,  à  s'unir 
sur  des  questions  analogues  à  celles  que  présente  la  vie.  Si  la  coopé- 
ration est  la  forme  moderne  du  travail,  ils  sauront  ce  qu'est  une 
coopérative,  comment  elle  se  fonde   et  comment   elle  vit.  Prési- 
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dents  ou  présidentes,  trésoriers,  secrétaires,  conservateurs,  tous 
enfants  de  onze  à  treize  ans,  s'acquittent  déjà  de  leurs  fonctions 
avec  une  parfaite  correction. 

«  Le  Président  (douze  ans)  aussitôt  le  vote  proclamé,  prend 
la  direction  de  la  Société.  Il  remercie  tous  ses  camarades  de  la 
confiance  qu'ils  lui  ont  accordée  et  dit  qu'il  compte  sur  le  dévoue- 
ment de  chacun  à  l'œuvre  commune  pour  recruter  le  plus  possible 
de  membres  actifs  et  honoraires  et  pour  l'aider  dans  la  tâche  qui 
vient  de  lui  être  confiée  »  (Procès-verbal  del'  «Étoile  angérienne  »). 

Tous  comprennent  l'utilité  de  l'union  :  «  Notre  coopérative 
nous  enseigne  pratiquement  la  solidarité  et  nous  confirme  que, 
si  nous  ne  pouvons  rien  seuls,  groupés  nous  pouvons  beaucoup  » 
(Procès-verbal  de  la  Fraternelle  de  Saint-J...).  Ils  se  rendent 
compte  des  premiers  résultats  obtenus  :  «  Les  sociétaires  déclarent 
qu'elles  comprennent  mieux  qu'autrefois,  et  que,  de  plus,  c'est  pour 
elles  un  véritable  plaisir  quand  arrive  l'heure  de  la  leçon  de 
sciences  (Procès-verbal  de  la  coopérative  scolaires  des  filles  à  A...). 
Ils  veulent  poursuivre  l'œuyre  commencée  :  «  Le  Président  fait 
constater  que  les  vieilles  balances  ne  sont  ni  justes  ni  sensibles; 
il  demande  que  la  société  dote  l'école  des  appareils  indispensables 
(Procès-verbal  de  l'Avenir  de  H...).  Ils  s'éveillent  à  la  critique  (ce 
qui  n'est  pas  pour  nous  déplaire),  alors  que  nul  n'a  jamais  songé 
à  prendre  leur  avis  :  «  L'Assemblée  pense  que  le  programme  est 
un  peu  chargé  ^,  mais  qu'il  serait  cependant  bien  difficile  de 
retrancher  quelque  chose  car  tout  ce  qu'il  renferme  est  utile  et 
son  étude,  comme  les  expériences  faites,  ont  vivement  intéressé 
tout  le  monde  (Procès-verbal  de  l'Étoile).  Ils  émettent  des  idées 
et  formulent  des  vœux  :  «  Ij'assemblée  est  unamine  à  souhaiter 
qu'une  promenade  scolaire  ait  lieu  régulièrement  chaque  mois 
(Coopérative  scolaire  de  B...).  Ils  font  davantage,  ils  passent  à 
l'action  :  à  V...,  nos  gaillards  demandent  à  deux  conseillers 
municipaux,  membres  honoraires,  présents  à  l'assemblée,  d'inter- 


1.  Gorame  tous  les  pi'ogrammes,  le  programme  en  question  est  constitué 
par  des  titres  de  chapitres  et  le  même  titre  peut  comporter  une  page  on  u:i 
volume  de  développements.  Nos  instructions  du  28  novembre  1U19  accom- 
pagnant ce  programme  déclarent  au  reste  expressément  que  ce  n'est  pas  à 
la  quantité  des  faits  enseignés,  ni  à  la  longueur  des  développements  que 
se  juge  une  leçon. 
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venir  énergiquement  au  conseil  municipal  pour  le  vote  d'une 
subvention;  à  L...,  l'Assemblée  décide  d'envoyer  le  bureau  prier 
respectueusement  M.  le  Maire  de  vouloir  bien  faire  enfin  man- 
dater la  subvention  allouée. 


Il  y  a  pourtant  coopération  et  coopération.  L'inconvénient 
de  nombre  d'associations  est  dans  l'exclusivisme  qui  porte  leurs 
membres  à  ignorer,  parfois  à  combattre  les  gens  qui  ne  sont  pas 
avec  eux  et  qui  ne  ipeuvent  s'unir  à  eux  pour  les  mêmes  intérêts. 
L'Ecole  a  voulu  enseigner  ici  la  véritable  coopération  et  elle  a  su 
montrer  que,  comme  les  individus,  les  sociétés  n'ont  pas,  envers 
autrui,  que  des  devoirs  de  stricte  justice. 

Quelques  jours  avant  la  session  du  certificat  d'études  les  coopé- 
ratives des  chefs-lieux  de  canton  furent  invitées  à  examiner  la 
possibilité  de  créer,  avec  ou  sans  le  concours  des  municipalités, 
pour  le  jour  de  l'examen,  chacune  un  «  Poste  de  propreté  »  :  fon- 
taine à  mains,  savons  et  serviettes,  jeu  de  brosses.  Dix  postes  ont 
ainsi  commencé  à  fonctionner.  Mais  à  S...,  un  sociétaire  demanda 
si  le  tout,  serviettes,  savon,  etc.,  serviraient  aux  non-adhérents. 
Sur  réponse  affirmative  du  Directeur,  il  répondit  :  «  A  la  coopé- 
rative d'alimentation,  seuls  les  sociétaires  peuvent  profiter  des 
prix  obtenus  et  des  répartitions;  puisque  tous  les  élèves  doivent 
tirer  parti  du  «  Poste  de  propreté  »  je  ne  vote  pas  l'achat  ».  Des 
paroles,  dites  d'un  ton  énergique,  agissent  toujours  sur  les  foules. 
Au  vote,  il  y  eut  3  votes  pour,  4  contre;  la  majorité  se  réfugia 
dans  l'abstention.  Conformément  à  nos  principes,  le  maître 
s'était  complètement  effacé. 

Mais  on  cause  en  récréation  et  bientôt  un  revirement  se  pro; 
duisit.  La  «  Plaine  »  devint  de  plus  en  plus  pressante  :,«  Il  faut 
acheter,  nous  sommes  la  majorité.  —  Vous  êtes  la  majorité? 
répondait  le  maître.  Pourquoi  donc  n'avez- vous  rien  dit  en  séance? 
Avez-vous  peur  d'exprimer  votre  opinion?  .Je  n'achèterai  rien. 
Il  vous  appartient  de  provoquer  une  nouvelle  réunion  et  de 
parler;  cela  vous  regarde.  Je  ne  dois  que  des  renseignements  et 
je  ne  fais  exécuter  que  les  décisions  régulièrement  prises.  .))  Un 
mois  après,  la  nouvelle  réunion  s'ouvrit  sur  l'annonce  qu'une 
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démarche  de  l'Inspecteur  auprès  de  la  Municipalité  avait  obtenu 
l'installation  d'un  lavabo  à  plusieurs  robinets.  Il  était  toutefois 
nécessaire  que  la  Coopérative  scolaire  agit  de  son  côté  en  four- 
nissant le  reste,  si  ses  membres  voulaient  bénéficier  de  ladite 
installation.  Les  arguments  abondèrent. 

Sans  doute  il  était  désirable  que  tous  les  camarades  comprissent 
l'utilité  de  l'union  autant  que  l'utilité  de  la  propreté;  mais  parce 
qu'un  seul  refusera  son  adhésion,  tous  les  autres  devront-ils 
renoncer  à  être  plus  propres? 

Le  progrès  est  un  bien  certain  :  il  faut  savoir  l'acheter.  Il  est 
des  cas  où  se  désintéresser  de  ses  voisins  coûte  bien  plus  cher  que 
de  s'y  être  intéressé  à  temps  :  que  sert  à  un  enfant  d'être  propre, 
si,  à  côté  de  lui,  un  camarade  malpropre  peut  compromettre  les 
résultats  de  ses  soins  personnels?  En  matière  d'hygiène  il  faut 
savoir  s'occuper  des  autres  comme  de  soi,  car  il  y  a  une  solidarité 
physique  dont  les  conséquences  sont  rigoureuses  comme  celles 
de  toutes  les  lois  de  la  nature. 

Et  il  y  a  aussi  une  solidarité  morale  dont  il  ne  faut  pas  qu'on 
nous  ait  parlé  en  vain.  Une  société  amicale  doit-elle  restreindre 
ainsi  ses  amitiés  et  les  subordonner  au  paiement  d'une  cotisation? 
Une  coopérative  doit-elle  n'être  qu'un  syndicat  d'égoïstes?  Une 
société  n'a-t-elle  pas,  tout  comme  un  individu,  des  devoirs  de  charité 
à  côté  des  devoirs  de  justice?  En  s'aimant  davantage,  les  membres 
de  la  Coopérative  scolaire  ne  peuvent  cesser  d'aimer  les  autres. 
Aimons  et  l'on  nous  aimera  et  l'on  viendra  à  nous.  L'achat  fut 
voté  à  l'unanimité  et  le  chiffre  de  la  dépense  fixé  aussitôt.  Nous 
ne  croyons  pas  nous  abuser  :  Avec  l'excellent  directeur  de 
l'École,  nous  pensons  qu'il  y  a  là  une  leçon  d'éducation  sociale 
d'une  autre  portée  que  la  leçon  qui  aurait  pu  être  faite  eaj  cathedra 
d'après  un  exemple  quelconque. 


Ainsi  peut  être  enseignée  la  coopération  pour  le  bien  de  l'éco- 
lier, de  l'École  et  du  Pays.  Nos  «  Avenirs  »  et  nos  «  Progrès  » 
veulent  être  fidèles  à  leurs  titres;  ils  ont  adopté  cette  devise  de 
demain  :  «  Le  Travail  éclairé  par  la  Science,  fécondé  par  la  Coopé- 
^:ation.  »  Ainsi  ils  s'efforcent  de  préparer  des  travailleurs  au  Pays; 
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l'aide  mutuelle  et  l'activité  intelligente  qu'ont  su  développer 
leurs  conseillers  naturels,  les  maîtres  de  nos  écoles,  porteront  leurs 
fruits. 

En  attendant,  l'Ecole  bénéficie  de  leurs  elîorts.  Bien  des  sym- 
pathies se  sont  manifestées  autour  d'elle  qu'elle  ne  soupçonnait 
pas  et  bien  des  préventions  sont  tombées  aussi,  car  certains  la 
connaissaient  mal. 

Elle  possède  maintenant,  pour  l'entretien  et  le  développement* 
de  ses  collections,  un  budget  régulier  alimenté  par  les  cotisations 
et  les  dons,  la  subvention  municipale  et  les  produits  divers. 
«  Nous  rêvons,  disions-nous  naguère,  d'une  École  au  progrès 
de  laquelle  tous  s'intéresseraient,  d'une  Ecole  qui  aurait  un 
budget'  annuel  et  l'emploierait  à  sa  guise  sans  avoir  rien  à 
demander  ou  à  attendre.  »  Les  institutrices  et  les  instituteurs  de 
l'arrondissemnt  ont  établi  q\ie  ce  rêve,  qui  était  aussi  le  leur, 
pouvait,  par  la  coopération,  devenir  une  réalité;  et  pour  qui 
aime  la  petite  école  primaire  trop  souvent  si  dépourvue,  la  démon- 
stration a  son  prix.  Qu'ils  en  soient  ici  chaudement  félicités  et 
remerciés. 

Profit, 
Inspecteur  de  l'Enseignemont  pi'imaire. 


1.  Dans  la  plupart  des  écoles,  le  budget  ordinaire  dépasse  de  beaucoup 
les  frais  d'entretien  du  musée. 


Sociétés  et  faits  sociaux. 

[Programme  officiel  des  Ecoles   Normales. 
Introduction.    La  Société.) 


I.  —  C3  qull  faut  entendre  par  :  Sociétés. 

Le  mot  latin  socius  signifie  :  compagnon,  camarade,  associé, 
et,  comme  adjectif,  joint,  uni,  commun;  le  verbe  socio  signifie  : 
unir,  joindre,  rendre  commun,  partager  avec,  faire  participer  à, 
communiquer;  societas  veut  dire  :  compagnie,  association, 
réunion,  communauté.  Tel  est  aussi  le  sens  du  mot  français  : 
société.  Un  groupe  d'individus  vivants  forme  une  société,  lors- 
qu'ils entretiennent  des  rapports  mutuels  et  coopèrent  à  une 
activité  d'ensemble,  d'où  naissent  des  résultats  qui  ne  se  seraient 
pas  produits,  si  ces  individus  étaient  restés  isolés. 

Il  y  a  des  sociétés  animales,  par  exemple,  des  sociétés  de  fourmis 
et  d'abeilles,  des  peuplades  d'oiseaux,  d'éléphants,  de  singes. 
Les  comparer  aux  sociétés  humaines,  dont  elles  diffèrent  profon- 
dément, peut  être  une  étude  pleine  d'intérêt  :  elle  ne  sera  pas 
abordée  ici. 

Parmi  les  sociétés  que  forment  les  hommes,  il  faut  distinguer  : 
i^  Des  sociétés  instables  et  inorganisées,  qui  se  font  et  se  défont 
rapidement,  comme  les  foules  assemblées  dans  les  rues,  les 
réunions,  les  compagnies  temporaires,  formées  au  hasard  des 
circonstances.  Leur  rôle  est  souvent  important.  Par  exemple, 
dans  les  crises  politiques,  surtout  pendant  les  révolutions,  les 
foules  interviennent  comme  acteurs  dans  des  événements  comme 
la  prise  de  la  Bastille,  les  journées  des  5  et  6  octobre  1789,  les 
massacres  de  septembre.  On  a  remarqué  que  les  foules  commettent 
souvent  des  actes  qui  semblent  contraires  aux  tendances  des 
individus  qui  les  composent, pris  isolément;  elles  sont  plus  «  ner- 
veuses »,  plus  accessibles  à  l'émotion,  quelquefois  plus  enthou- 
siastes et  plus  héroïques,  mais  trop  souvent  plus  brutales  et  plus 
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cruelles  que  ne  le  seraient,  isolés,  la  moyenne  des  individus  qui 
ont  formé  la  foule.  C'est  la  preuve  que  le  fait  de  s'associer,  de 
s'unir  en  société,  change  les  individus  qui  s'g^ssocient.  Mais  ces 
changements  ne  sont  profonds  et  durables  que  si  l'association 
est  stable  et  organisée.  Les  foules  ne  sont  que  des  sociétés  rudi- 
mentaires,  des  ébauches  de  sociétés,  qui  ne  peuvent  pas  durer, 
vivre,  parce  qu'elle  n'ont  pas  de  structure  définie; 

2^  Des  sociétés  durables  et  bien  organisées,  qui  ont  été  créées 
de  propos  délibéré,  pour  satisfaire  des  besoins  spéciaux  déter- 
minés :  telles  sont,  par  exemple,  les  associations  sportives,  scien- 
tifiques, philanthropiques,  politiques; 

3^  Enfin  des  sociétés  qui  sont  à  la  fois  stables  et  organisées, 
comme  ces  associations  dont  nous  venons  de  parler,  mais  qui, 
comme  les  foules,  se  forment  spontanément,  c'est-à-dire  sans 
propos  délibéré.  Telles  sont  les  familles  ou  sociétés  domestiques, 
les  sociétés  politiques,  comme  les  nations,  et  la  plupart  des 
sociétés  religieuses  et  professionnelles.  Ces  sociétés  peuvent  être 
très  volumineuses,  compter  des  millions  de  membres;  certaines 
durent  pendant  des  siècles  et  voient  se  succéder  en  elles  de  nom- 
breuses générations.  Le  plus  souvent,  on  ne  saurait  dire  à  quel 
moment  précis  elles  ont  pris  naissance  ;  on  ne  les  a  pas  créées  : 
elles  se  sont  faites  peu  à  peu,  et  elles  ont  fonctionné  longtemps, 
avant  de  réfléchir  sur  leur  propre  statut  et  de  formuler  les  prin- 
cipes de  leur  fonctionnement.  Ces  sociétés  spontanées,  stables 
et  organisées  sont  celles  auxquelles  on  pense  surtout,  quand  on 
se  propose  d'étudier  les  sociétés. 

II.  —  Sociétés  diverses  auxquelles  nous  appartenons. 

Pour  fixer  les  idées,  énumérons  et  décrivons  sommairement 
les  diverses  sociétés  auxquelles  appartient  un  Français  du 
xx^  siècle.  Ce  sont  principalement  : 

1^  La  société  politique.  —  Quand  on  parle,  en  termes  généraux, 
de  «  la  société  »,  c'est  habituellement  à  la  société  politique  qu'on 
pense,  parce  que  ses  contours  sont  nets  et  qu'elle  exerce,  sur  la 
plupart  des  autres  sociétés,  un  pouvoir  régulateur.  Si  nous 
voulons  définir  le  caractère  social  d'un  homme,  marquer  sa 
place  sociale   dans  le  monde,  nous  indiquons   d'abord  à  quelle 
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société  politique  il  appartient,  disant  :  c'est  un  Français,  un 
Espagnol,  un  Brésilien,  un  Chinois.  Nous  reviendrons  sur  cette 
prépondérance  de  la  société  politique.  —  Il  a  existé  dans  le 
passé  et  il  existe  encore  des  sociétés  politiques  de  types  très 
divers,  des  tribus,  des  cités,  des  seigneuries  féodales,  des  empires. 
Le  type  auquel  appartient  la  société  dont  nous  sommes  membres 
est  la  Nation  :  la  France  est  une  Nation.  —  Les  sociétés  politiques 
nationales  comprennent,  dans  leur  sein,  des  sociétés  politiques 
subdivisionnaires,  dont  la  vie  propre  est  d'autant  plus  active  que 
la  Nation  est  moins  complètement  unifiée.  Par  exemple,  dans 
la  nation  dite  «  anglaise  »,  l'Angleterre  proprement  dite,  l'Ecosse, 
l'Irlande  gardent  chacune  une  personnalité  politique  nettement 
distincte;  de  même,  la  Prusse,  la  Bavière,  la  Saxe,  etc.,  dans  la 
nation  allemande;  de  même  encore  les  provinces,  les  pays,  les 
villes  dans  l'ancienne  France  monarchique.  La  France  contem- 
poraine est  une  nation  parvenue  à  un  très  haut  degré  d'unifica- 
tion; cependant,  les  municipalités  et  les  départements  peuvent 
être  considérés  comme  des  sociétés  politiques  subdivisionnaires, 
étroitement  subordonnées  d'ailleurs  à  la  nation  ;  et  il  est  possible 
que  l'avenir  rende  une  certaine  vie  à  des  régions,  qui  coïncide- 
raient, dans  bien  des  cas,  avec  les  provinces  de  l'Ancien  Régime. 

Comme  la  plupart  des  grandes  Nations,  la  France  a  pour 
annexes  des  sociétés  politiques,  très  compliquées  :  ce  sont  ses 
colonies,  agglomérations  de  sociétés  politiques  de  types  très  divers 
(tribus,  royaumes  des  nègres  africains,  empire  d'Annam,  etc.), 
où  vivent  groupés,  sous  notre  direction  politique,  des  peuples 
dont  la  civilisation  est  très  différente  de  la  nôtre. 

2^  La  société  domestique  ou  famille.  —  Elle  groupe  les  hommes 
qui  soutiennent  entre  eux  les  rapports  que  nous  appelons  la 
parenté.  Très  petite  en  comparaison  de  la  société  politique, 
étroitement  unie  à  la  société  conjugale,  que  forment  les  époux, 
elle  est,  en  général,  comprise  dans  l'intérieur  de  la  Nation.  Cepen- 
dant un  Français  peut  avoir  des  parents  étrangers  :  dans  ce  cas, 
la  société  domestique  chevauche  sur  plusieurs  sociétés  politiques. 

3^  La  société  professionnelle.  —  Dans  la  France  contemporaine, 
quelques-unes  de  ces  sociétés,  ou  corporations,  sont  fortement 
organisées  et  rigoureusement  délimitées  :  telles  l'Armée  profes- 
sionnelle, l'Université,  la  magistrature,  le  barreau.  On  voit  qu'il 
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s'agit  de  corporations  qui  sont,  en  même  temps,  des  organes  de 
l'Etat,  ou  sur  lesquelles  l'Etat  exerce  un  contrôle  direct.  La  cor- 
poration des  médecins,  dont  l'Etat  contrôle  seulement  le  recrute- 
ment, est  assez  fortement  constituée.  Au  contraire,  la  plupart 
des  professions  agricoles,  industrielles  et  commerciales,  les  plus 
nombreuses,  si  elles  rapprochent,  en  fait,  dans  une  vie  commune, 
distincte  d'une  profession  à  l'autre,  ceux  qui  les  exercent,  ne 
correspondent  pas  à  des  groupes  sociaux  organisés,  qu'il  soit  aisé 
de  définir  et  de  décrire.  Ces  groupes  (qui  ont  eu  une  vie  très 
active,  dans  d'autres  sociétés  politiques,  par  exemple  dans 
l'ancienne  France),  tendent  néanmoins  à  se  reconstituer,  et  cer- 
tains d'entre  eux  exercent  déjà  une  action  importante  sur  la  vie 
de  leurs  membres  :  tels  sont  les  syndicats  ouvriers  groupés  en 
vastes  fédérations  nationales,  comme  celle  des  mineurs.  De 
même  que  les  familles,  ces  sociétés  professionnelles  peuvent 
déborder  les  cadres  de  la  société  politique  :  ainsi,  la  fédération 
internationale  des  mineurs. 

40  La  société  religieuse  ou  Église  (du  grec,  Ecclesia,  Assemblée). 
■ —  La  plupart  des  Français  appartiennent,  au  moins  nominale- 
ment, à  une  Eglise  internationale,  qui  est  l'Église  catholique. 
Les  Juifs  forment  également  une  société  religieuse  internatio- 
nale, mais  dont  l'organisation  est  beaucoup  moins  définie  que 
celle  de  l'Eglise  catholique.  Au  contraire,  les  Eglises  protes- 
tantes sont  généralement  des  Eglises  nationales  :  en  France, 
il  y  en  a  plusieurs.  Dans  nos  idées  actuelles,  un  Français  peut 
d'ailleurs  n'appartenir  à  aucune  société  religieuse. 

50  La  communauté  de  civilisation  européenne  occidentale.  ■ — 
Quand  un  Français  voyage  dans  l'Europe  occidentale,  aux  Etats- 
Unis,  au  Brésil,  il  ne  se  sent  pas  complètement  dépaysé,  bien  qu'il 
traverse  des  nations  difï'érentes.  Il  l'est  beaucoup  plus,  quand 
il  voyage  dans  l'Europe  orientale,  et  bien  davantage  encore  en 
Turquie  ou  au  Japon.  Les  nations  de  l'Europe  occidentale  (et 
les  nations  d'outre-mer  qui  sont  issues  d'elles)  forment  donc  une 
vaste  société,  définie  par  une  civilisation  commune,  c'est-à-dire 
par  des  habitudes  mentales,  morales,  juridiques,  techniques,  qui, 
en  gros,  sont  les  mêmes  dans  toutes  ces  nations.  Cette  civilisation 
nous  apparaît  comme  la  plus  élevée  à  laquelle  soient  jamais  par- 
venus les  hommes   :   aucune  autre   communauté  de  civilisation 
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n'est  parvenue,  sous  le  rapport  mental,  à  la  doctrine  que  nous 
appelons  la  fecience  positive;  sous  le  rapport  technique,  aux  pro- 
cédés industriels   dont  nous   usons;   sous  le  rapport  moral,   au 
respect  de  la  personne  humaine  dont  procèdent  notre  droit  et 
notre  moralité.  Cette  civilisation  est  commune  à  toutes  les  nations 
européennes  occidentales,  parce  que  toutes  se  sont  formées  dans 
un  même  milieu  social.  Au  Moyen  âge,  toute  la  partie  occidentale 
de  l'ancien  empire  romain  et  les  pays  germaniques  limitrophes 
ont  vécu  d'une  vie  commune,  sous  la  direction  de  l'Eglise  catho- 
lique. Les  individualités  nationales  se  sont  ensuite  différenciées  ; 
les  nations  protestantes  se  sont  séparées  de  l'Eglise;  la  science 
et  la  moralité  se  sont   d'ailleurs  laïcisées;  mais  la  civilisation, 
qu'on  peut  appeler  chrétienne  latine,  a  conservé  néanmoins  son 
unité  originaire.  L'Europe  orientale,  chrétienne  grecque,  le  monde 
islamique,  le  monde  bouddhique  sont  d'autres  exemples  de  com- 
munautés de  civilisation  comparables,  dont  le  caractère  religieux 
est  resté  d'ailleurs  beaucoup  plus  accentué.  —  11  faut  remarquer 
que  ces  communautés  de  civilisation  ne  sont  pas  des  sociétés 
solidement  organisées  :  elles  n'ont  pas  de  statut  défini,  pas  de 
pouvoir  central,  pas  de  lois  écrites.  Et  cependant  elles  ont  par- 
faitement conscience  de  leur  unité,  et  sentent  nettement  qu'elles 
se  distinguent  les  unes  des  autres.   La  civilisation  qui  leur  est 
commune  est  la  partie  du  patrimoine  social  auquel  elles  attachent 
le  plus   haut  prix.   Un   Français,  un   Anglais   peut   changer  de 
nationalité;  mais  il  est  si  profondément  imprégné  de  la  civilisa- 
tion chrétienne  latine,  qu'il  est  presque  inconcevable  qu'il  puisse 
ou  veuille  devenir  musulman  ou  bouddhiste. 

&^  La  société  politique  internationale  ou  Société  des  nations.  — 
C'est  une  espèce  de  fédération  des  sociétés  politiques  autonomes, 
principalement  des  nations  appartenant  à  la  communauté  de 
civilisation  européenne  occidentale.  Elle  est  à  peine  ébauchée. 
Elle  a  cependant,  depuis  longtemps  déjà,  son  droit  propre,  le 
droit  international  public,  qui  règle  le  concours  des  nations  pour 
quelques  grandes  entreprises  internationales  :  services  postaux 
et  télégraphiques,  mesures  d'hygiène,  lutte  contre  le  crime,  pro- 
tection des  intérêts  privés  relatifs  aux  inventions,  à  la  propriété 
littéraire  et  artistique,  etc.  Ce  droit  international  règle  aussi  les 
rapports  des  nations  entre  elles,  dans  la  paix  (statuts  des  repré- 
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sentants  diplomatiques,  exécution  des  traités)  et  dans  la  guerre 
(conventions  au  sujet  des  blessés  de  guerre).  Les  conventions  de 
la  Haye,  avant  la  guerre  de  1914,  qui  ont  réglementé  la  procédure 
d'arbitrage  entre  nations  et  le  Pacte  de  la  Société  des  Nations, 
incorporé  au  traité  de  Versailles,  tendent  à  organiser  d'une  ma- 
nière plus  définie  cette  société  politique  internationale,  dont  le 
rôle  sera  certainement  de  plus  en  plus  grand  dans  l'avenir. 


m.  —  Ce  qu'il  faut  entendre  par  faits  sociaux. 

Les  faits  sociaux  sont  les  faits  qu'on  est  amené  à  raconter, 
à  décrire,  à  analyser,  à  expliquer,  quand  on  veut  faire  connaître 
comment  les  sociétés  sont  faites  et  comment  elles  vivent. 

Dire  comment  une  société  est  faite,  c'est  décrire  sa  structure. 
Quand  il  s'agit  de  végétaux  ou  d'animaux,  on  appelle  morpho- 
logie la  partie  de  la  science  biologique  qui  décrit  leur  structure. 
Les  sociétés  sont  de  véritables  organismes,  comme  les  végétaux 
et  les  animaux,  dont  on  peut  faire  la  morphologie.  Comparez 
par  exemple  une  tribu  d'indigènes  en  Australie,  formée  de 
quelques  clans  nomades,  à  la  Nation  française  :  les  différences 
de  structure  sautent  aux  yeux.  Différences  de  volume  :  l'une  des 
deux  sociétés  n'est  faite  que  de  quelques  centaines  d'hommes, 
l'autre  de  plusieurs  millions.  Différences  de  densité  et,  par  suite, 
différences  dans  les  rapports  des  hommes  avec  les  territoires  :  ici, 
de  petits  groupes  épars  et  mobiles  sur  des  territoires  immenses; 
là,  une  extrême  concentration,  qui  atteint  son  maximum  dans 
les  grandes  villes.  Différences, dans  le  matériel,  l'outillage  social  : 
ici,  il  se  réduit  à  quelques  ustensiles,  armes,  ornements,  objets 
de  culte;  là,  au  contraire,  les  choses  sociales,  les  objets  matériels, 
qui  dessinent  en  quelque  sorte  les  cadres  de  la  vie  sociale,  sont 
innombrables;  par  exemple,  les  maisons,  les  voies  de  communi- 
cation, l'outillage  industriel,  les  bibliothèques,  etc.  Différences 
dans  la  composition  intérieure  de  la  société  :  rien,  dans  la  tribu 
d'Australie,  qui  rappelle  les  innombrables  compartiments  sociaux, 
administratifs,  religieux,  politiques,  économiques,  dans  lesquels 
se  rangent  les  Français.  —  Pour  rapprocher  des  sociétés  moins 
différentes,  comparez  la  structure  d'une  région  montagneuse  et 
agricole,  sans  villes?,  aux  voies   de  communication  rares,  et  une 
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grande  ville  moderne,  surpeuplée,  sillonnée  de  tramways  et  de 
fils  téléphoniques.  Il  apparaît  clairement  que  ces  différences  de 
structure  doivent  entraîner  des  différences  considérables  dans 
les  rapports  sociaux  des  hommes,  dans  la  vie  sociale. 

La  vie  des  sociétés  consiste  à  penser  et  à  agir. 

Les  croyances  religieuses  sont  un  bon  exemple  de  pensées 
sociales,  de  représentations  collectées  *.  Quand  nous  étudions, 
dans  nos  livres  d'histoire,  les  croyances  religieuses  des  Juifs,  des 
Egyptiens,  des  Grecs,  les  idées  que  les  Chrétiens  se  sont  faites 
de  la  divinité  ou  du  salut,  nous  analysons  des  systèmes  de  repré- 
sentations collectives.  Les  caractères  particuliers  de  la  pensée 
d'une  société  se  manifestent  encore  dans  le  vocabulaire,  les 
formes,  la  syntaxe  de  la  langue  qu'elle  parle,  dans  son  art,  dans 
ses  mythes,  dans  ses  contes  et  légendes,  dans  sa  littérature.  La 
science  positive,  telle  que  l'a  élaborée  la  communauté  de  civili- 
sation européenne  occidentale,  est  la  représentation  réfléchie 
que  cette  société  se  fait  de  l'univers.  Les  sociétés  ont  aussi  des 
idées  juridiques  et  morales,  des  idées  technologiques,  qui  servent 
à  diriger  leurs  actes  :  telles,  l'idée  du  juste  et  de  l'injuste,  du  bien 
et  du  mal,  de  l'Etat,  de  la  famille,  du  contrat,  et  celles  de  l'ali- 
mentation, de  la  cuisine,  des  vêtements,  de  l'habitation,  du 
commerce,  etc.  Comme  chez  l'individu,  les  idées  des  sociétés 
ont  pour  objet,  les  unes  les  choses  matérielles,  les  objets  exté- 
rieurs :  par  exemple,  les  astres,  la  terre,  la  mer,  les  fleuves,  l'orage, 
la  pluie,  la  végétation,  les  animaux,  etc.  ;  les  autres,  les  êtres  et 
les  faits  spirituels  :  par  exemple,  les  âmes,  la  personnalité  des 
individus  et  celle  des  sociétés  elle-même.  Comme  l'individu, 
toute  société  a  un  moi,  elle  a  conscience  d'elle-même  et  se  repré- 
sente d'une  certaine  manière  ce  qu'elle  est,  son  caractère,  son 
passé,  son  présent,  son  avenir.  Ainsi  l'idée  que  nous,  Français, 
avons  de  notre  Patrie  est  la  représentation  collective  que  la 
France  a  d'elle-même,  de  son  moi. 

D'autre  part,  les  sociétés  agissent.  Chaque  Eglise  a  ses  manières 
propres  de  prier,  de  sacrifier,  d'expier  les  péchés;  chaque  société 


1.  Représentations  signifie,  ici  comme  en  psychologie,  perceptions, 
images,  idées,  c'est-à-dii'e  tous  les  étals  intellectuels  qui  représentent  un 
objet,  réel  ou   imaginaire,  matériel  ou  spirituel.  Collectif  est  synonyme  de 


social. 
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politique,  ses  manières  propres  de  faire  la  guerre  et  la  paix,  de 
se  gouverner  et  de  s'administrer  elle-même.  Nos  livres  d'histoire 
nous  décrivent  des  actes  sociaux,  quand  ils  nous  dépeignent, 
par  exemple,  qualle  éducation  on  donnait  à  Sparte  aux  enfants; 
comment  Rome  recrutait  et  traitait  ses  esclaves;  comment  le 
droit  civil  de  Rome  a  été  recueilli  et  modifié  dans  l'Europe 
moderne;  comment,  à  partir  du  xviii^  siècle,  les  nations  de 
l'Europe  occidentale  ont  constitué  l'outillage  mécanique  qui  a 
transformé  la  fabrication  et  l'échange  des  produits  matériels. 

La  partie  de  la  science  biologique,  qui  décrit  et  explique  la  vie 
des  organismes  animaux  et  végétaux,  est  la  physiologie.  De  même, 
on  peut  appeler  physiologie  sociale  la  description  et  l'exphcation 
de  la  vie  des  sociétés,  de  leurs  pensées  et  de  leurs  actions. 

IV.  —  Objets  de  la  Sociologie.] 

La  Sociologie,  ou  scicjice  sociale,  est  l'ensendjle  des  éluder  ([iie 
l'on  peut  faire  sur  les  sociétés  et  sur  les  faits  sociaux,  soit  poiu.' 
analyser  la  structure  de  ces  sociétés  [morphologie  sociale),  soit 
pour  analyser  la  manière  dont  elles  pensent  et  agissent  (physic- 
logie  sociale).  Le  mot  sociologie  a  été  créé  par  Auguste  Comte, 
en  1838.  Il  est  aujourd'hui  employé  et  la  science  qu'il  désigne 
est  cultivée  et  enseignée  dans  tous  les  pays  de  la  communauté 
de  civilisation  européenne  occidentale. 

Paul  Fauconnet. 

Lectures  a  faire.  Olestions  a  étudier. 

1°  Sur  les  sociétés  animales,  voir  :  Espinas,  Les  Sociétés  animales, 
Paris,  Alcan  édit.,  1878. 

2°  Sur  la  psychologie  des  foules,  voir  :  D»"  G.  Le  Bon,  Psychologie 
des  foules,  Paris,  Alcan  édit.,  nombreuses  éditions;  Sighele,  La  foule 
criminelle,   Paris,  Alcan  édit.,  2"  édition,  1901. 

3*^  Sur  l'unité  de  la  civilisation  occidentale  :  G.  l\ichard,  Notions  de 
Sociologie,  Paris,  Delagrave  édit.   (s.  d.),  p.  22  et  suiv. 

4°  Sur  la  nature  des  faits  sociaux  :  Durkheim,  Les  règles  de  la  méthode 
sociologique,  Paris,  Alcan  édit,,  '3''  édit.,  1904,  chap.  i. 

5°  Sur  l'objet  de  la  Sociologie  :  même  ouvrage,  dans  son  ensemble  ; 
Fauconnet  et  Mauss,  article  Sociologie  dans  la  Grande  Encyclopédie; 
G.  Ricliard,  ouvrage  cité  au  n"  3,  cliap.  i. 


La  Paresse. 


En  feuilletant  le  catalogue  des  écoliers  du  Mans  au  xvii®  siècle, 
je  me  prenais  à  sourire  quand  je  lisais  au  regard  de  chaque  nom 
le  jugement  par  lesquels  les  bons  Pères  de  l'Oratoire  résumaient 
leurs  impressions  pédagogiques  après  avoir  classé  les  élèves 
inter  optimos,  bonos,  médiocres  :  Si  sapit,  Musis  valedicat. 
Cancros  imitatur  eundo.  Utinam  ad  laborem  non  sit  adeo  mollis. 
Isto  pigriorem  ingénies  nunquam  *• 

Mais  après  un  examen  de  conscience  loyal,  je  me  confessais 
qu'au  point  de  vue  pédagogique  nous  n'avions  pas  fait  un  grand 
pas  depuis  trois  siècles.  Les  notes  que  nous  donnons  à  nos  élèves 
tous  les  trimestres  ne  diffèrent  de  celles  d'autrefois  que  par  la 
langue.  Comme  les  maîtres  des  écoles  ecclésiastiques,  nous 
gémissons  sur  la  lenteur  de  l'esprit,  la  crainte  de  l'effort,  la  paresse, 
mais  que  faisons-nous  pour  lutter  contre  le  mal,  mettre  l'enfant 
en  état  de  réagir?  A  vrai  dire,  rien.  Paresseux,  disons-nous  avec 
un  accent  de  résignation,  et  nous  abandonnons  à  leur  sort  ces 
«  coupables  »,  après  leur  avoir  infligé  la  série  des  punitions  que 
tolère  et  recommande  un  vieux  règlement. 

Il  y  a  dans  notre  régime  pédagogique  une  erreur  fondamen- 
tale :  on  considère  encore  l'enfant  comme  un  pur  esprit  et  la 
paresse  comme  un  péché.  Nous  le  punissons;  en  avons-nous  le 
droit  ou  plutôt  en  retirons-nous  un  profit  quelconque?  Que 
dire  de  ces  efforts  stériles  que  nous  faisons  pour  stimuler  une 
volonté  absente,  pour  exiger  d'un  enfant  le  travail  que  sa  nature 
lui  interdit  de  produire?  C'est  une  grave  erreur  d'où  sont  venus 
les  châtiments  corporels,  qui  remontent  à  la  plus  haute  antiquité 
et  qui  ont  empoisonné  la  vie  de  la  jeunesse  des  écoles  presque 
jusqu'à  nos  jours. 


1.  «  Ferait  que  sage  d'abandonner  ses  études  »  «  progresse  à  rebours, 
comme  les  écrevisses  ».  «  Devrait  travailler  avec  moins  de  mollesse  ». 
«   Paresseux  au  possible  ». 
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Chacun  connaît  cette  fresque  d'Herculanum  déposée  au  musée 
de  Naples  :  Sous  un  portique,  dans  un  décor  qui  ne  manque  pas 
de  grâce,  une  école;  à  gauche  trois  enfants  assis,  bien  sages  avec 
leurs  tablettes  sur  les  genoux;  au  centre  des  curieux;  à  droite, 
quel  spectacle?  Un  grand  garçon,  n'ayant  pour  vêtement  qu'une 
ceinture,  hissé  sur  le  dos  d'un  condisciple  qui  l'y  maintient  soU- 
dement  des  devix  mains;  ses  jambes  sont  immobilisées  par  un 
autre  et  le  Maître,  debout,  lui  frappe  les  reins  avec  des  verges. 
C'est  la  traditionnelle  fessée. 

La  littérature  nous  apprend  que  le  mobilier  scolaire  comportait 
tout  un  arsenal  de  torture  :  la  férule,  les  verges,  le  fouet  :  la 
férule,  «  le  sceptre  des  pédagogues  w  comme  dit  Martial,  baguette 
longue  et  souple,  qui  cinglait  l'écolier  en  défaut;  le  fouet  de  cuir, 
parfois  fait  de  peau  d'anguille,  qui  rendait  la  peine  plus  dou- 
loureuse. 

Tous  ceux  qui  en  ont  écrit,  à  Rome  notamment,  conservaient 
de  l'école  un  souvenir  amer.  Horace  appelle  son  vieux  maître 
Orbilius  «  Plagosus  )>,  autrement  dit  Père  fouettard.  Juvénal 
rappelle  qu'il  a  tendu  à  la  férule  des  mains  tremblantes.  De  Plaute 
à  saint  Augustin,  chacun  note  que  l'école  retentit  du  bruit  des 
coups  et  que  la  crainte  de  la  férule  est  le  commencement  de  la 
sagesse.  Relisons  Montaigne  :  le  moyen  âge  continue  et  aggrave 
la  tradition  romaine.  L'ancien  régime  a  appliqué  régulièrement 
les  châtiments  corporels;  et  si  la  Révolution  les  a  proscrits 
comme  indignes  des  enfants  d'un  peuple  libre,  l'Empire  et  la 
Restauration  les  ont  rétablis.  Sans  doute  le  règlement  de  1890 
réalise  un  grand  progrès;  mais  la  punition  revêt  toujours  un 
caractère,  qu'on  le  veuille  ou  non,  vindicatif,  afïlictif  qui  ôte 
à  la  correction  jusqu'à  sa  signification  étymologique. 

Quand  on  réfléchit  que  la  grande  affaire  de  la  pédagogie  est  de 
contraindre  l'enfant  au  travail  intellectuel,  que  ce  trav^ail  est 
contre  nature,  qu'il  s'agit  de  créer  en  lui  par  l'habitude  un  état 
artificiel  qui  répugne  à  la  vie  physiologique  normale,  on  s'étonne 
que  nous  n'ayons  trouvé  jusqu'à  présent  d'autre  moyen  de 
contrainte  que  la  punition.  Les  statistiques  disciplinaires  nou:. 
font  constater  que  la  majorité  des  punitions  sont  infligées  pour 
cause  de  négligence,  d'inattention,  pour  tout  dire  de  paresse. 
Or  nous  savons  que  c'est  un  moyen  inopérant  et  que  nous  n'ayons 
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aucune  prise  sur  le  mal  en  dépit  des  devoirs  supplémentaires, 
des  retenues  et  des  consignes.  Pourquoi  donc  restons-nous 
fidèles  à  un  système  que  nous  tenons  pour  impuissant  et  absurde? 

C'est  que  jamais  nous  ne  nous  sommes  demandé  sérieusement 
ce  que  c'est  que  la  paresse  :  esclaves  d'une  tradition  surannée, 
nous  considérons  encore  la  paresse  comme  une  faute.  Cette 
opinion  est  en  liaison  avec  la  conception  spiritualiste  et  reli<rieuse 
de  l'être  humain;  nous  le  tenons,  ainsi  que  les  bons  pères  dont 
nous  sommes  les  hérifeiers,  pour  le  composé  d'un  corps,  qui  est 
chose  vile,  et  d'une  amc,  principe  spirituel  d'origine  divine  en 
possession  d'un  certain  nombre  de  facultés,  dont  l'intelligence 
et  la  volonté.  Nous  «  croyons  »  que  l'enfant  qui  ne  travaille  pas 
fait  un  usage  coupable  de  cette  force  intérieure  dont  nous 
professons,  dans  une  sorte  d'acte  de  foi,  qu'il  dispose  à  son  gré. 
•C'est  là  une  grave  erreur;  qui  plus  est,  une  source  d'erreurs. 

Quelles  que  soient  nos  croyances  religieuses,  nos  convictions 
philosophiques,  il  nous  faut,  si  nous  voulons  être  des  éducateurs 
véritables,  envisager  l'enfant  d'un  autre  point  de  vue.  Notre 
acte  de  foi  doit  être  le  suivant  :  «  Il  n'y  a  pas  un  être  physique 
et  un  être  moral;  il  y  a  un  être,  tout  simplement,  qui  vit  d'une 
vie  totale,  chez  qui  les  manifestations  de  l'intelligence  et  de  la 
volonté  sont  des  résultantes  d'un  travail  musculaire,  vasculaire, 
nerveux;  ce  travail  n'est  pas  seulement  en  concomitance  avec 
l'effort  mental;  il  le  conditionne;  en  conséquence,  l'éducation 
de  l'intelligence  et  de  la  volonté  est  affaire  d'organisation  des 
réflexes  cérébraux  par  l'habitude.  » 

Considérons  le  phénomène  fondamental  du  travail  intellectuel, 
je  veux  dire  l'attention.  Nos  psychologues  l'analysent  avec  une 
précision  toute  scientifique  et  montrent  que  son  exercice  s'accom- 
pagne de  modifications  physiologiques  de  toute  nature  :  le  cœur, 
la  respiration,  la  circulation  en  sont  affectés  au  point  que,  si 
l'exercice  en  est  trop  prolongé,  il  détermine  une  fatigue  et  même 
une  intoxication.  C'est  parfaitement  observé,  sous  la  réserve 
pourtant  que  l'on  confond  souvent  la  cause  avec  l'effet.  Il  nous 
paraît  certain  (du  moins  faut-il  que  l'éducateur  se  rallie  provi- 
soirement à  cette  opinion)  que  c'est  le  travail  physiologique 
qui  est  cause  de  l'efl'ort  intellectuel. 

On  sait  en  effet  que  l'enfant  qui  écoute,  qui  regarde,  ([ui, 
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dans  le  champ  tumultueux  de  sa  conscience,  fixe  le  point  lumineux 
autour  duquel  se  font  les  associations,  les  constructions  d'idées, 
a  produit  préalablement  un  effort  physique  d'adaptation. 
Supprimez  cet  effort,  pas  d'attention,  pas  d'activité  cérébrale, 
tout  au  plus  un  afflux  confus  de  pensées  sans  lien  apparent  se 
présentant  au  gré  d'un  rythme  fatal.  De  même  que  dans  le 
domaine  de  l'émotion  le  choc  physique  précède  et  conditionne 
la  conscience  que  nous  en  avons,  de  même  que  nous  sommes 
tristes  parce  que  nous  pleurons,  nous  ne  "pensons  que  parce  que 
notre  cerveau  travaille  et  son  travail  résulte  de  modifications 
multiples  dans  l'économie  de  notre  organisme. 

Nous  n'avons  donc  pas  le  droit  de  reprocher  à  un  enfant  sa 
paresse,  son  défaut  de  volonté;  l'enfant  dont  nous  disons  qu'il 
ne  ((  veut  »  pas  travailler,  ne  <(  peut  »  pas  travailler.  C'est  à  nous 
de  le  mettre  en  état  de  pouvoir  et  de  vouloir.  La  paresse  nest 
qu'une  défense  naturelle  contre  V effort  qui,  à  des  degrés  qui  varient 
avec  les  individus,  est  une  souffrance,  tout  comme  la  fatigue 
physique.  Il  est  des  enfants  qui  ne  se  fatiguent  ,pas;  il  en  est 
d'autres  qui  se  fatiguent  vite  ;  c'est  affaire  de  constitution  phy- 
siologique. 

Ceci  établi,  nous  pouvons  affirmer  qu'il  n'y  a  pas  «  une  paresse  », 
mais  «  des  paresses  ». 

Le  premier  devoir  des  maîtres  à  tous  les  degrés  est  de  déter- 
miner la  nature  des  enfants  en  fonction  du  travail  de  l'esprit. 
La  classification  n'est  pas  chose  aisée;  mais  il  est  pourtant  possible 
d'arriver  à  une  détermination  approximative  par  la  méthode 
des  tests  et  le  secours  de  la  médecine.  On  distinguera  donc 
diverses  catégories  de  tempéraments. 

A.  —  D'abord  une  minorité  d'enfants  qui  ne  connaissent  pas 
la  paresse,  pour  qui  l'effort  intellectuel,  en  raison  de  dispositions 
heureuses,  est  chose  facile  et  comme  naturelle.  Ils  sont  généra- 
lement sains  de  corps.  Il  arrive  cependant  qu'ils  soient  physi- 
quement mal  équilibrés  :  une  tare  leur  fait  la  circulation  cérébrale 
particuHèrement  abondante  et  riche  au  détriment  du  reste  du 
corps,  au  bénéfice  de  l'activité  cérébrale  :  les  médecins  connaissent 
ces  «  dégénérés  supérieurs  ». 

B.  —  Viennent  ensuite  les  véritables  normaux,  les  élèves 
moyens  pour  qui  refîort  est  pénible,  mais  qui  par  éducation  le 
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consentent  avec  modération  :  ils  vont  leur  petit  bonhomme  de 
chemin  et  instinctivement  éliminent  ce  qu'ils  ne  peuvent  assi- 
miler. C'est  le  gros  de  la  troupe. 

Parmi  ceux-là  beaucoup  de  j>aresses  sont  déterminées  par 
le  dégoût  et  le  découragement  :  vous  donnez  à  une  classe  de 
trente  enfants  la  même  leçon  à  apprendre  ;  une  vingtaine  ne  peut 
l'apprendre  qu'avec  dilHculté,  la  savoir  que  médiocrement.  Au 
bout  d'un  certain  temps  la  difficulté  multipliée,  l'insuccès  répété, 
le  sentiment  de  la  stérilité  de  l'effort  font  que  tel  enfant  médio- 
crement doué  est  submergé  et  dans  l'impossibilité  de  suivre  le 
peloton  de  tête.  Il  en  prend  son  parti.  C'est  un  paresseux,  donc 
un  coupable  qu'il  faut  punir;  nous  le  punissons  et  qu'arrive-t-il? 
Il  subit  la  punition  avec  sérénité,  il  en  prend  la  déplorable  habi- 
tude avec  d'autant  plus  de  résignation  qu'il  suppute  que  le 
travail  qu'on  lui  inflige  du  fait  de  sa  soi-disant  paresse,  lui  coûte 
moins  que  l'effort  soutenu  qu'on  lui  réclame  préalablement. 

C.  —  Plus  nombreux  qu'on  ne  le  pense  généralement  sont  les 
paresseux  qui  ne  doivent  être  traités  que  comme  des  malades. 
Les  paresses  constitutionnelles  sont  très  répandues  :  quand 
l'effort  de  fixation  de  la  pensée  se  fait  sans  énergie,  il  faut  toujours 
rechercher  la  cause  physiologique  :  nul  n'est  méchant  volontai- 
rement, disait  Platon. 

D'un  examen  médical  d'une  centaine  d'élèves  de  tout  âge, 
j'ai  tiré  scientifiquement  cette  conclusion,  qu'urne  tare  physio- 
logique est  presque  toujours  en  liaison  avec  un  rendement  intel- 
lectuel déficitaire  et  que  la  plupart  du  temps  la  paresse  est  une 
véritable  maladie  :  la  surdité  est  une  cause  d'atonie  intellectuelle; 
même' guérie  elle  continue  ses  effets  parce  qu'elle  a  créé  une  sorte 
de  stupeur  de  l'esprit  et  alors  une  rééducation  s'impose.  Je  .ne 
dis  rien  de  la  vue  ;  car  ni  la  myopie,  ni  l'astigmatisme  ne  paraissent 
diminuer  les  moyens;  il  semble  qu'instinctivement  l'enfant 
supplée  à  l'insuffisance  de  sa  vision;  tout  au  plus  s'inflige-t-il 
une  fatigue  supplémentaire  qui  se  traduit  souvent  par  des  maux 
de  tête. 

Le  mal  physique  qui  constitue  la  tare  intellectuelle  la  plus 
grave  est  sans  aucun  doute  l'obstruction  respiratoire  :  les  maladies 
des  voies  respiratoires,  les  malformations  congénitales  du  nez 
et  de  la  gorge  déterminent  fatalement  une  impuissance  d'atten- 
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tion  ou  pour  le  moins  une  instabilité  maladive  préjudiciable 
à  l'effort  intellectuel.  On  connaît  mille  exemples  d'adénoïdiens 
qui,  après  une  heureuse  opération  ont  paru  s'éveiller  à  la  vie 
de  l'esprit.  Encore  faut-il  que  l'intervention  médicale  ne  soit 
pas  trop  tardive  et  n'ait  pas  laissé  au  mal  le  temps  de  paralyser 
définitivement  le  mécanisme  cérébral. 

J'ajoute  qu'à  côté  des  paresses  constitutionnelles  il  en  est 
d'accidentelles  :  un  enfant  en  état  de  prétuberculose  ou  qui, 
comme  on  dit,  couve  une  maladie,  ou  encore  qui  est  en  plein 
travail  de  croissance  reste  un  temps  incapable  du  moindre 
effort.  Tout  ce  groupe  relève  de  la  médecine. 

D.  —  Enfin  une  paresse  incurable  sévit  parfois  chez  des  indi- 
vidus apparemment  sains  ;  impossible  de  dépister  un  mal  physique, 
ce  sont  de  pauvres  êtres  intelligents  sur  qui  pèse  une  hérédité 
nerveuse,  alcoolique  ou  autre;  ce  sont  des  enfants  prétendus 
vicieux;  ce  sont  des  victimes  du  milieu  familial  qui  a  sur  la 
formation  des  tempéraments  une  influence  décisive.  Ils  relèvent 
de  la  rééducation  psychiatrique. 

Je  ne  parle  pas  des  anormaux  qui  viennent  au  bas  de  l'échelle  sco- 
laire et  qu'on  se  décide  enfin  à  traiter  par  des  méthodes  spéciales. 

Faute  d'avoir  fait  ces  distinctions  et  d'avoir  adapté  les  mé- 
thodes et  les  programmes  aux  divers  tempéraments,  notre 
vieille  pédagogie  a  fait  une  A^éritable  faillite.  Sans  doute  elle 
a  cultivé  l'élite*  mais  elle  a  délibérément  sacrifié  les  médiocres; 
elle  n'a  pas  corrigé  la  paresse  ;  elle  continue  à  punir  le  paresseux 
comme  un  coupable. 

Est-ce  à  dire  que  de  la  tradition  il  ne  faille  rien  retenir?  Non 
certes.  Il  serait  puéril  et  présomptueux  de  condamner  en  bloc 
les  moyens  qu'une  expérience  dix  fois  séculaire  a  découverts  de 
stimuler  l'activité  de  l'enfant.  Quand  la  psycho-pédagogie  scien- 
tifique nous  conseille  de  mettre  en  œuvre  les  réflexes  instinctifs 
de  l'enfant,  la  crainte,    la    sympathie,    le    plaisir,    la    curiosité  ', 


1.  L'enfant  est  naturellement  curieux;  mais  sa  curiosité  n'est  pas  celle 
de  riiotnme  fait:  il  n'est  curifxix  ni  d'idées  n:  de  mots,  mais  de  choses  et 
dans  les  choses  il  aime  ce  qui  reajue,  ce  qui  vit.  d'où  l'importance  des 
leçons  de  choses,  de  la  vision  directe  de  la  riature  et  de  la  vie,  ou  à  défaut, 
de  leur  reproduction  sur  l'écran.  Moins  reniant  réag-it  facileinenf.  plus  on 
doit  mettre  en  oeuvre  ce    procédé  pédagogique. 
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l'ambition,  l*îmîtation,.  elle  nous  présente  sous  d'autres  noms 
le  système  de  punitions,  de  récompenses,  d'émulation  pratiqué 
depuis  qu'il  y  a  des  maîtres  et  des*  élèves.  Mais  il  y  a  le  plus 
grand  intérêt  à  considérer  ces  moyens  du  point  de  vue  scienti- 
fique et  à  renoncer  à  un  système  de  contrainte,  pour  le  moins 
stérile,  quand  il  n'exagère  pas  le  mal,  système  que  nous  appli- 
quons avec  un  automatisme  en  quelque  sorte  vindicatif. 

Lé  pédagogue  moderne  a  pour  devoir,  comme  celui  d'autrefois, 
de  préparer,  d'armer  l'enfant  pour  la  vie;  quel  que  soit  le  tempé- 
rament d'un  élève,  c'est  pour  le  même  milieu  qu'on  le  prépare; 
ceci  justifie  en  apparence  l'unité  du  régime.  Mais  ce  serait  un 
grand  progrès  de  tenir  compte  de  la  différence  des  tempéraments 
et  d'avoir  non  pas  une  méthode  uniforme,  non  pas  des  moyens 
identiques,  mais  des  méthodes  appropriées,  une  diversité  de 
moyens  que  pfeut  très  bien  comporter  l'éducation  collective. 

Je  considère  par  exemple  le  phénomène  de  la  mémoire;  il  me 
paraît  que  nous  commettons  vis-à-vis  de  la  mémoire,  la  même 
erreur  pédagogique  que  vis-à-vis  de  la  paresse  et  delà  volonté; 
il  n'y  a  pas  une  mémoire,  il  y  a  des  mémoires.  Nous  n'en  connais- 
sons pas  le  mécanisme  avec  précision;  il  comporte  encore  une 
grande  part  de  mystère  et  le  rappel  échappe  à  l'investigation 
scientifique.  Mais  il  est  permis  d'affirmer  qu'il  y  a  des  mémoires 
du  type  auditif,  visuel,  moteur,  qu'il  en  est  de  faciles  et  de 
lentes,  de  fugitives  et  de  fidèles.  Pour  cultiver  cette  faculté  il 
est  donc  nécessaire  de  pratiquer  des  méthodes  d'entraînement 
variées;  il  est  absurde  de  donner  à  tous  les  élèves  la  même  leçon; 
il  est  absurde  de  contraindre  l'auditif  à  l'apprendre  dans  les 
mêmes  conditions  que  le  visuel.  Nous  compromettons,  par 
ignorance  et  besoin  d'uniformité  l'instrument  le  plus  précieux 
de  perfectionnement  intellectuel." 

Nos  méthodes  ne  font  qu'aggraver  la  paresse  qui  n'est  qu'une 
impuissance;  nous  sommes  coupables  d'abandonner  à  son  sort, 
à  son  inertie  le  «  cancre  »  qui,  parfois  dans  la  vie  se  révèle  comme 
une  personnalité;  au  lieu  de  lui  venir  en  aide,  nous  le  détestons 
et  notre  antipathie  se  traduit  par  des  punitions  qui  sont  stériles 
pour  ne  pas  dire  odieuses.  Notre  code  disciplinaire  a  besoin 
d'être  revisé;  un  enfant  a  mal  su  sa  leçon,  a  négligé  un  devoir, 
vite    nous    lui    infligeons    un    devoir    supplémentaire;    nous    ne 
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voulons  pas  nous  rendre  compte  que  peut-être  cet  élève  â 
fait  sans  succès  un  effort  plus  grand,  plus  pénible  que  le  bon 
élève,  un  effort  trop  grand  au  prix  de  sa  faiblesse.  Nous  le  trai- 
tons en  coupable  avec  une  rigueur  inflexible  qui  déconcerte  de 
la  part  d'hommes  cultivés  et  intelligents.  Je  sais  des  enfants 
de  dix  ou  onze  ans  qui,  en  Sixième,  pour  les  cinq  ou  six  profes- 
seurs de  leur  classe,  ont  à  faire  jeudis  et  dimanches  cinq  ou  six 
devoirs  supplémentaires;  quel  profit  en  tirent-ils?  je  vous  le 
demande;  et  ces  enfants  qui  ont  le  tort  de  répugner  à  la  fatigue, 
de  quel  droit  leur  interdisez-vous  le  repos  que  vous  consentez 
à  ceux  qui  travaillent  avec  facilité?  J'ai  pris  l'exemple  le  plus 
anodin.  Que  dire  des  retenues  et  des  consignes  à  longueur 
d'année?  Je  ne  cède  pas  à  un  sentimentalisme  facile;  je  proteste 
au  nom  de  la  raison  dont  nous  prenons  le  contre-pied;  je  dirai 
même  que  nous  encourageons  ainsi  un  mal  que  nous  avons  le 
<  devoir  de  supprimer. 

Pour  entreprendre  avec  chance  de  succès  la  lutte  contre  ce 
mal  qui,  comme  les  mauvaises  herbes  stérilisent  un  champ, 
réduit  dans  des  proportions  considérables  le  rendement  scolaire, 
laisse  végéter  par  milliers  des  intelligences,  gaspille  l'énergie  et 
le  temps,  il  est  de  toute  nécessité  de  renouveler  nos  méthodes 
et  notre  psychologie.  Je  n'ai  pas  la  prétention  de  dresser  ici  un 
plan  de  réformes  complet;  je  livre  seulement  mes  réflexions  à 
la  méditation  de  ceux  qui  s'intéressent  à  l'éducation  des  enfants 
et  je  ne  veux  indiquer  que  quatre  dispositions  d'ordre  adminis- 
tratif qui  me  paraissent  riches  de  conséquences  et  qui  auraient 
sur  la  paresse  une  influence  des  plus  heureuses. 

1^  Pour  les  paresses  maladives,  organiser  l'inspection  médicale 
de  manière  à  dépister  le  mal  physiologique  et  à  le  guérir;  faire 
du  médecin,  non  plus  un  praticien  qu'on  appelle  au  cas  d'un 
malaise  grave,  mais  un  collaborateur  régulier  du  maître. 

2°  Inscrire  aux  programmes  des  examens  et  concours  profes- 
sionnels la  physiologie  et  la  psychologie  de  l'enfant,  ce  qui  sera 
moins  inopérant  que  les  stages  illusoires  et  les  conférences  dites 
pédagogiques  qui  ne  sont  souvent  que  pure  littérature. 

3°  Demander  la  collaboration  des  familles  dans  l'œuvre  d'édu- 
cation et  de  rééducation. 

4^   Renoncer   à   l'uniformité    de   programmes   et   de   régime; 
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partout  où  la  chose  est  possible,  répartir  les  élèves  non  plus 
d'après  leur  âge  ou  le  degré  de  leurs  connaissances,  mais  d'après 
les  types  d'intelligences,  pratiquer  dans  chaque  section  des 
méthodes  appropriées,  des  programmes  dégressifs  à  mesure 
qu'on  descend  l'échelle  scolaire  et  surtout  confier  les  attardés 
aux  maîtres  les  plus  compétents  et  les  plus  dévoués. 

Ces  mesures  permettront  de  corriger  un  grave  défaut  de  la 
tradition  universitaire,  qui,  au  nom  d'une  uniformité  qui  simph'fie 
par  trop  la  tâche  du  maître,  ne  cultive  que  les  terrains  riches 
et  n'obtient  pas  le  rendement  total  que  requiert  l'intérêt  de  la 
société.  Car  dans  une  démocratie,  ce  n'est  pas  seulement  l'élite 
qu'il  convient  de  hausser  au-dessus  du  médiocre,  mais  la  masse 
et  la  masse,  il  faut  le  dire,  répugne  par  nature  à  l'efîort  intellectuel. 

Quand  on  connaîtra  mieux  l'enfant  ',  quand  cessant  de  le  consi- 
dérer comme  un  pur  esprit,  on  consentira  à  l'instruire  et  à  l'édu- 
quer  conformément  à  sa  vraie  nature,  on  renoncera  à  un  système 
disciplinaire  qui  révolte  au  lieu  de  stimuler,  on  découvrira 
d'autres  moyens  de  contrainte  que  la  vieille  punition  qui  avilit 
et  dont  on  prend  facilement  l'habitude,  même  si  la  première  a 
fait  rougir  de  honte  et  pleurer  de  dépit.  Mais  en  mesurant  l'effort 
de  l'enfant  à  ses  énergies,  on  fera  aimer  l'étude  aux  plus  médiocres, 
on  les  entraînera  progressivement  aux  démarches  de  l'esprit 
et  on  fera  réellement  l'éducation  de  leur  intelligence  et  de  leur 
volonté. 

Paul  Bouchy, 
Proviseur  du  Lycée  du  Mans. 


1.  J'ai  dit  que  les  maladies  des  voies  respiratoires  ont  une  répercussion 
sur  l'activité  cérébrale.  J'insiste  sur  ce  fait  qui  peut  s'expliquer  facile- 
ment :  la  vie  du  cerveau  dépend  naturellement  de  la  circulation  sanguine 
et  le  sang  se  rajeunit,  s'enrichit  par  la  respiration.  J'ajoute  que  l'enfant 
qui  respire  mal,  dort  mal  et  qu'au  réveil  il  n'est  pas  capable,  fatigué  qu'il 
est  déjà,  d'accepter  une  fatigue  supplémentaire.  En6n,  j'appelle  l'attention 
des  pédagogues  sur  le  fait  que  peu  d'enfants  savent  respirer;  la  rééducation 
respiratoire  par  le  professeur  de  gymnastique,  à  raison  d'une  demi-heure 
par  jour,  est  peut-être  le  moyen  le  plus  efficace  de  rendre  au  cerveau  une 
activité  qu'il  a  perdue. 


Tolstoï  pédagogue. 


I.  —  Le  Caractère. 

Maxime  Gorki  vient  de  faire  publier  à  Londres  un  petit  volume 
de  souvenirs  sur  l'ascète  de  Yasnaïa  Poliana.  Voici  quelques-unes 
des  impressions  que  suggère  la  lecture  de  cet  opuscule  au  critique 
de  la  Recrue  des  Deux  Mondes  du  1^^  octobre  1920.  «  L'image  de 
Tolstoï,  dans  cette  vision  d'artiste,  apparaît  étrangement  diffé- 
rente de  l'image  de  convention  à  laquelle  le  public  s'était  accou- 
tumé.... Il  lui  était  doux  d'étonner  le  monde  et  de  prendre  le 
contrepied  de  toutes  les  idées  modernes....  Il  affiche  pour  la 
culture  et  pour  la  science  un  mépris  souverain....  Parfois  il  se 
dresse  comme  une  immense  montagne  entre  son  peuple  et  l'Eu- 
rope pour  détourner  la  Russie  en  marche  vers  l'Occident....  » 

Il  semble  que  le  Commissaire  actuel  des  Soviets  ne  puisse 
être  assez  impartial  à  l'égard  de  l'apôtre  des  paysans  russes,  qui 
prêchait  à  ses  fidèles  la  résignation  passive  à  leur  sort.  Et  cepen- 
dant, le  portrait  qu'il  nous  en  trace  dans  ces  quelques  lignes  nous 
reproduit  bien  exactement  la  physionomie  générale  de  Tolstoï, 
et  tout  particulièrement  celle  du  jeune  rédacteur  de  la  Revue 
Pédagogique. 

Le  témoignage  de  Gorki  tend  à  nous  représenter  un  homme, 
dont  le  rôle  ne  répond  pas  toujours  à  ses  convictions.  Pouvons- 
nous  mettre  en  doute  la  sincérité  de  Tolstoï  à  l'époque  où  il 
résolut  de  consacrer  ses  loisirs  de  gentilhomme  campagnard  à 
l'éducation  de  ses  paysans?  Il  semble  bien  qu'on  ne  puisse  pas 
suspecter  la  droiture  de  ses  intentions,  quand  on  relit  ces  lignes 
qu'il  écrivit  au  ministre  de  l'Instruction  publique,  au  lendemain 
de  l'émancipation  des  serfs  :  «  On  est  si  coupable  d'avoir  laissé 
croupir  le  peuple  dans  la  misère  et  l'ignorance,  que  personne  ne 
mérite  de  vivre  s'il  ne  contribue,  pour  sa  part,  à  réparer  l.'inj us- 
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lice  que  nos  pères  ont  commise  à  son  égard.  »  On  n'hésite  plus 
guère  à  reconnaître  la  loyauté  de  ses  efforts,  quand  on  voit  ce 
gentilhomme  consacrer  plusieurs  années  à  l'étude  aride  des 
questions  scolaires  et  sacrifier  sa  carrière  littéraire,  dont  les 
débuts  ont  été  couronnés  des  succès  les  plus  flatteurs. 

Ses  amis  regardèrent  cette  passion  subite  pour  la  pédagogie 
comme  une  de  ces  fantaisies  démonstratives  dont  il  était  alors 
coutumier.  Les  circonstances  parurent  leur  donner  raison  quand, 
deux  ans  plus  tard,  contrarié  par  des  mesures  vexatoires  du 
Gouvernement,  Tolstoï  ferma  brusquement  son  école.  Mais  ils 
ne  connaissaient  pas  encore  de  quel  poids  avait  pesé  sur  son  entre- 
prise, le  sentiment  de  sa  responsabilité  à  l'égard  de  ses  paysans. 
Ils  ignoraient  que  cet  homme,  après  avoir  vu  disparaître  ses 
parents,  sa  tante,  sa  grand'mère  et  deux  de  ses  frères  préférés, 
était  tourmenté  par  les  problèmes  angoissants  que  soulève  l'idée 
de  la  mort,  qu'il  avait  enfin  résolu  de  rompre  avec  le  passé  et 
de  consacrer  désormais  toutes  ses  forces  à  la  recherche  de  la 
vérité  et  au  triomphe  de  la  justice. 

Dès  l'âge  de  seize  ans,  il  s'était  proposé  d'atteindre  la  perfec- 
tion, ce  qui,  dit-il,  dans  ses  souvenirs  de  Jeunesse,  est  le  but 
éternel  de  la  vie.  Son  journal  intime,  dont  son  exécuteur  testa- 
mentaire, son  ami  TchertkofT,  a  commencé  la  publication, 
témoigne  de  ses  efforts  constants  pour  s'élever  vers  le  bien. 
On  le  voit  progresser  dans  ce  perfectionnement  qu'il  poursuit 
sans  relâche.  Son  âge,  sa  fortune  et  la  corruption  de  son  entourage 
l'entraînaient  trop  fréquemment  encore  à  des  excès  qu'il  déplo- 
rait avec  amertume,  mais  sans  se  décourager.  Il  se  relevait 
aiguillonné  par  les  remords,  et  bientôt,  sans  forfanterie,  pouvait 
noter  les  progrès  qu'il  avait  obtenus.  Il  écrit  un  jour  dans  son 
journal  qu'il  dissimule  encore  jalousement  à  tous  les  regards  : 
«  Je  viens  de  me  jeter  sur  mon  divan  et  j'ai  pleuré  des  larmes  de 
joie.  Je  suis  décidément  heureux  dans  ces  derniers  temps  et  puise 
l'idée  de  mon  bonheur  dans  les  progrès  de  mon  perfectionne- 
ment »  (4  janvier  1857). 

Un  homme  de  cette  trempe  morale  ne  peut  nous  induire  volon- 
tairement en  erreur.  S'il  s'égare  et  nous  abuse  dans  ses  théories 
scolaires,  c'est  qu'il  est  aveuglé  par  son  inexpérience  en  pédagogie, 
par  les  emportements  de  sa  jeunesse  impulsive  et  par  des  préjugés 
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hérités  de  cette  lignée  de  seigneurs  qu'ont  gâtés  plusieurs  siècles 
de  domination  sur  les  serfs.  C'est  aussi  parce  qu'il  est  inconsciem- 
ment entraîné  par  l'excès  de  certaines  qualités  qu'il  poussait  à 
l'extrême  comme  certains  défauts  :  «  Si  vous  mentez  quelquefois 
'est  à  force  de  vouloir  être  vrai  »,  lui  écrivait  sa  parente,  la  vieille 
comtesse  Alexandra  Tolstoï,  qui  lut  si  clairement  dans  les  replis 
secrets  de  son  âme  (5  mars  1864).  «  C'est  parce  qu'il  a  tant  pitié 
de  l'enfance  qu'il  est  si  cruellement  injuste  à  l'égard  de  l'école  », 
remarque  Noetzel,  un  de  ses  critiques  les  plus  complets  et  les 
plus  impartiaux,  que  nous  citerons  souvent  dans  le  cours  de 
cette  étude. 

En  même  temps  que  nous  rendons  hommage  à  la  sincérité 
du  jeune  rédacteur  de  la  Rei^ue  Pédagogique,  notons  aussi  qu'il 
est  en  pleine  possession  déjà  de  son  merveilleux  talent  d'écrivain. 
Sans  doute,  il  n'a  pas  atteint  sa  maturité  et  cède  trop  souvent 
à  son  penchant  irrésistible  pour  les  idées  qui  lui  paraissent 
originales  et  propres  à  faire  sensation.  Son  âge  et  son  tempéra- 
ment fougueux  l'entraînent  à  soutenir  les  opinions  les  plus  radi- 
cales dont  l'audace  et  la  singularité  nous  déconcertent.  Mais  il 
trouve  sans  effort  apparent  les  mots  et  les  images  pour  donner  à 
sa  pensée  son  relief  si  puissant.  Il  se  révèle  comme  le  souple 
dialecticien,  le  jouteur  habile,  qui  saura  plus  tard  défendre  avec 
assurance  les  causes  les  plus  téméraires  comme  dans  la  Sonate 
à  Kreutzer.  L'argumentation  parfois  serrée,  l'éloquence  sédui- 
sante ou  la  fraîcheur  poétique  de  certains  chapitres  captivent, 
puis  éblouissent  les  lecteurs  inexpérimentés  qu'il  s'efforce  de 
convaincre.  Il  les  tient  en  haleine  par  les  attaques  répétées,  les 
défie  à  l'occasion,  tantôt  prévient  les  objections  pour  en  triom- 
pher plus  aisément,  puis  se  dérobe  d'un  bond  quand  il  se  sent 
moins  sûr  dans  la  riposte.  Mais  il  s'engage  trop  à  fond  parfois, 
frappe  à  faux  ou  dans  le  vide,  se  découvre  et  se  trahit,  car  dans 
l'ardeur  du  combat^*:  l'impatient  lutteur  ne  mesure  plus  la  portée 
de  ses  coups,  et  ne  sait  pas  encore  assez  maîtriser  les  élans  irré- 
fléchis de  son  humeur  agressive  et  turbulente. 

Si  Tolstoï  nous  surprend  par  son  talent  déjà  brillant  dans 
son  vigoureux  plaidoyer  contre  l'école,  il  y  dévoile  trop  souvent 
les  étranges  faiblesses  de  sa  nature  indisciplinée,  ondoyante  et 
singulièrement  tourmentée.  Il  nous  a  confessé,  dès  les  premières 
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pages  d'Enfance  qu'il  a  beaucoup  souffert  de  sa  laideur.  «  J'avais 
des  moments  de  désespoir.  Je  me  figurais  qu'aucun  bonheur 
n'était  possible  pour  un  homme  qui  a  le  nez  si  large,  les  lèvres 
si  épaisses,  les  yeux  gris  si  petits  ».  Il  revient  à  plusieurs  reprises 
sur  ce  pénible  sujet.  «  J'avais  une  ligure  de  simple  moujik,  les 
pieds  grands,  les  mains  énormes,  et  je  croyais  devoir  en  rougir  », 
dit-il  dans  les  derniers  chapitres  de  ses  souvenirs. 

La  honte  qu'il  éprouvait  de  son  infériorité  physique,  le  rendit 
longtemps  timide,  ombrageux  et  particulièrement  sensible  à 
la  moquerie.  «  Rien  n'a  plus  d'importance  sur  la  destinée  de 
l'homme  que  ses  traits  extérieurs  »,  note-t-il  dans  une  des  pages 
d'Adolescence.  Ce  rejeton  du  boyard,  qui  fut  l'âme  damnée  de 
Pierre  le  Grand,  ne  parvint  que  très  tard  à  vaincre  sa  timidité. 
Il  écrit  encore  dans  son  journal,  en  juillet  1854  :  «  Je  suis  mala- 
droit, gauche  dans  le  monde,  orgueilleux,  intolérant  et  cependant 
timide  comme  un  enfant.  » 

Cette  susceptibilité  maladive  le  met  en  garde  contre  tous 
ceux  qui  l'abordent.  Il  se  croit  de  suite  en  présence  d'un  adver- 
saire dont  il  faut  se  défier.  Instinctivement  il  se  replie,  puis  se 
détend  pour  contredire  et  combattre  ses  partenaires,  et  bien 
vite  le  jeune  aristocrate  adopte  un  ton  singulièrement  arrogant 
à  l'égard  de  ceux  auxquels  il  se  considère  comme  supérieur  par 
sa  naissance  et  par  son  talent.  Ses  amis  littéraires  sont  una 
nimes  à  lui  reprocher  sa  morgue  et  son  irritante  manie  de  tout 
nier.  «  J'ai  remarqué  en  lui,  dit  le  poète  Feth,  un  inconscient 
esprit  de  contradiction  qui  le  pousse  à  rejeter  toutes  les  opinions 
admises.  »  «  Peu  importait  l'idée  qu'on  exprimait,  raconte  Grigo- 
rowitch  dans  ses  Soui^enirs  littéraires.  Plus  l'autorité  de  son 
partenaire  était  grande,  plus  il  déployait  d'acharnement  à  défendre 
le  point  de  vue  contraire,  »  Dans  les  bureaux  de  rédaction  du 
Contemporair^  qui  édita  ses  premières  œuvres,  Tolstoï  provoque 
par  ses  sarcasmes  continuels  ses  collègues  et  particulièrement 
son  ami  Tourguénieff.  L'illustre  écrivain  lui  paraît  trop  libéral. 
Ce  persiflage  irritant  déchaîne  un  jour  (mai  1861)  l'explosion 
de  colère  que  ce  dernier  a  longtemps  contenue.  Il  riposte  par  une 
injure  si  grossière  que  le  gentilhomme  doit  exiger  une  réparation 
immédiate  par  les  armes.  Heureusement,  les  circonstances  sépa- 
rèrent les  adversaires^  que  des  amis  communs  réussirent  difficile- 
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ment  dans  la  suite  à  réconcilier.  La  Russie  qui  venait  de  perdre 
Pouchkine  et  Lermontofî  tués  en  duel,  n'eut  pas  à  déplorer  de 
nouveau  la  mort  d'un  de  ses  plus  brillants  écrivains. 

C'est  à  cause  de  ce  maladif  esprit  de  contradiction  que  trop 
souvent  Tolstoï  succombe  à  la  tentation  de  prendre  dans  ses 
théories  scolaires  le  «contrepied  des  opinions  modernes».  Il  n'hésite 
pas  à  jouer  ce  rôle,  car  il  est  aveuglé  par  un  immense  orgueil. 
«  Je  me  considérais  comme  un  grand  homme  qui  travaille  au 
salut  de  l'humanité  »  avoue-t-il  déjà  dans  les  souvenirs  d'Ado- 
lescence qui  se  rapportent  à  sa  seizième  année.  A  l'âge  de  vingt- 
sept  ans,  grisé  sans  doute  par  l'éclatant  succès  littéraire  de  ses 
récits  de  Sébastopol,  il  conçoit  sans  sourciller  le  projet  de  fonder 
une  religion  nouvelle.  «  Une  conversation  sur  Dieu  m'a  suggéré 
une  idée  grandiose  à  laquelle  j'ai  résolu  de  consacrer  ma  vie. 
Cette  idée,  c'est  la  création  d'une  religion  nouvelle,  sans  dogmes, 
sans  mysticisme,  qui  répondrait  au  développement  de  l'humanité  » 
(Journal  5  m.  1855).  Quelques  années  plus  tard,  sans  aucun  respect 
pour  les  convictions  de  sa  vieille  parente,  la  comtesse  A.  Tolstoï, 
il  tente  de  la  convertir  à  ses  idées  de  réforme  religieuse.  «  Pendant 
que  vous  me  parlez,  je  vois  derrière  vous  Lucifer  en  personne, 
l'incarnation  de  l'orgueil  »  lui  réplique  la  comtesse.  Tolstoï 
bondit  de  son  siège,  puis  se  maîtrise  aussitôt  :  «  Certainement, 
je  suis  fier  d'être  le  seul  qui  ait  enfin  mis  la  main  sur  la  vérité.  » 
Cette  inébranlable  confiance  dans  son  infaillibilité  ne  le  quittera 
plus.  Il  l'étalera  plus  bruyamment  encore  dans  sa  profession  de 
foi  :  «  Je  suis  le  premier  qui  1800  ans  après  la  naissance  de  Jésus- 
Christ  en  ait  enfin  compris  la  doctrine.  » 

Par  contre,  comme  il  se  sent  profondément  froissé  dans  son 
amour-propre  quand  le  gouvernement,  se  défiant  de  son  œuvre, 
fait  procéder  en  son  absence  à  une  perquisition  dans  son  école 
de  Yasnaïa  Poliana.  Certes  il  a  tout  sujet  d'être  indigné  contre 
les  gendarmes  qui  ont  violé  les  secrets  de  sa  conscience,  en  lisant 
son  journal  intime.  Mais  a-t-il  oublié  ses  plaidoyers  contre  la 
peine  de  mort,  lorsqu'il  écrit  à  cette  occasion  à  la  comtesse  Tolstoï, 
le  7  décembre  1861  :  «  Si  j'avais  été  présent,  j'aurais  tué  l'immonde 
colonel,  qui  est  venu  fouiller  dans  mes  papiers.  »  Quelques  années 
plus  tard,  il  se  croit  de  nouveau  persécuté  et  annonce  à  sa  vieille 
confidente  c^u'il  prend  des  mesures  pour  liquider  sa  fortune  et 
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pour  aller  vivre  en  Angleterre  «  bien  que  la  vie  européenne  lui 
répugne  ». 

Il  hait  en  elTet  la  civilisation  occidentale.  Cette  haine  se  mani- 
feste déjà  dans  les  souvenirs  de  sa  Jeunesse.  C'est  une  rancune 
qu*il  a  héritée  de  sa  race,  qu'ont  surexcitée  les  querelles  politiques 
de  cette  époque  et  les  doctrines  conservatrices  de  l'église  ortho- 
doxe, à  l'autorité  (hi  laquelle  il  ne  se  déroba  définitivement  qu'à 
l'âge  de  quarante-huit  ans.  Ij'odicier  de  Sébaslopol  ne  put  jamais 
pardonner  aux  Alliés  la  défaite  qu'ils  venaient  d'infliger  à  la 
Russie.  Aussi  tous  les  étrangers  seront  honnis  dans,  l'épopée 
Guerre  et  Paix  qu'il  écrira  (juelques  années  après  la  publication 
de  ses  premières  œuvres  pédagogiques. 

Il  se  rallia  donc  autant  par  instinct  que  par  orgueil  au  mouve- 
ment slavophile  qui  a  sa  source  dans  la  résistance  du  clergé  et 
des  sectes  religieuses  aux  réformes  de  Pierre  le  Grand  et  de 
Catherine  II,  puis  se  dessina  plus  nettement  et  proclama  ses 
premiers  dogmes  vers  la  fin  du  règne  de  Nicolas  I'^^  Ce  despote 
avait  poursuivi  sans  pitié  toutes  les  tendances  libérales  et  réfor- 
matrices qui  se  révélèrent  par  la  révolte  des  Décabristes,  quand 
il  succéda  à  son  frère  Alexandre  I' '".  Les  écrivains  qui  s'intéres- 
saient aux  questions  sociales  durent  se  réfugier  à  l'étranger. 
Gogol  venait  de  mourir  à  Rome.  Tourguénielî  vivait  habituelle- 
ment à  Paris.  Dostoïewsky  avait  végété  dix  ans  dans  'les  case- 
mates de  la  Sibérie.  11  ne  restait  aux  penseurs  et  aux  publicistes 
d'autres  ressources  que  de  se  replier  sur  eux-mêmes,  d'étudier 
Pâme  du  peuple  russe,  de  montrer  le  caractère  national  en  oppo- 
sition avec  les  idées  et  les  mœurs  de  l'Occident,  de  prouver  la 
supériorité  morale  de  cette  nation,  restée  fidèle  à  sa  religion  et 
à  ses  traditions  séculaires,  sur  la  s.ociété  corrouipue  de  l'Kurope. 
Les  Russes  avaient  une  mission  spéciale  que  leur  réservait  la 
Providence;  c'était  de  régénérer  l'Kurope.  Ils  venaient  alors  de 
la  sauver  du  despotisme  de  .Napoléon  I^'.  Par  la  contagion  de 
leurs  vertus  natives,  ils  la  sauveraient  une  seconde  fois  de  l'anar- 
chie où  la  précipitaient  les  luttes  sociales,  religieuses  et  philo- 
sophiques après  la  révolution  de  1848. 

Telles  sont  à  l'époque  où  le  lieutenant  d'artillerie  revient  de 
Sébastopol,les  théories  qui  partageaient  la  société  en  deux  eauq>s  : 
les  partisans  de  la  cultupç  occidentale  et  les  Slavophiles.  Tolstoï 
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se  rangea  sans  hésitation  dans  le  camp  des  derniers.  Il  entreprit 
un  premier  voyage  en  Europe  en  1857  pour  observer  les  mœurs 
et  les  institutions  de  l'Ouest.  La  cause  était  jugée  à  l'avance  : 
il  intenta  son  premier  procès  retentissant  à  la  civilisation  euro- 
péenne dans  son  récit  :  Lucerne,  qui  est  le  friiit  amer  de  ses  pré- 
jugés et  de  ses  impressions  trop  superficielles. 

Il  vient  de  séjourner  dans  cette  ville.  Un  artiste  ambulant 
est  venu  chanter  sous  les  fenêtres  de  l'hôtel  où  il  réside.  Aucun 
des  touristes  étrangers  ne  songe  à  jeter  une  aumône  au  mendiant. 
Ceux  qui  ont  eu  l'occasion  d'observer  la  vie  dans  ces  caravan- 
sérails cosmopolites  savent  que  le  fait  n'est  pas  rare,  car  les 
nombreux  solliciteurs  y  sont  parfois  aussi  bruyants  qu'importuns. 
Mais  Tolstoï  s'émeut  et  s'indigne  à  propos  de  cet  incident  futile, 
que  son  imagination  grossit  au  point  qu'il  veut  en  faire  un  évé- 
nement historique.  «  C'est  un  fait  que  les  historiens  de  notre 
époque  doivent  relater  en  lettres  éclatantes  et  ineffaçables!  » 
s'écrie-t-il  en  consignant  la  date  du  7  juillet  1857.  Et  ces  lignes 
sont  le  début  du  violent  réquisitoire  qu'il  prononce  contre  la 
civilisation  «  ou  plutôt  la  barbarie  occidentale  ». 

Quant  à  lui,  il  fit  servir  au  musicien  une  bouteille  de  vin, 
disent  quelques  témoins,  un  dîner  au  Champagne,  prétendent 
d'autres,  «  dans  l'intention  de  froisser  les  touristes  et  de  leur 
témoigner  son  indignation  pour  leur  manque  de  cœur  »  ajoute 
Birioukoff,  son  biographe  attitré  et  son  fervent  admirateur. 

N'est-ce  pas  là  ce  Tolstoï  à  qui  «  il  était  doux  d'étonner  le 
monde  »,  comme  nous  le  représente  Gorki.  On  relève  des  traits 
bien  nombreux  de  ce  genre  dans  les  souvenirs  qui  se  rappor- 
tent à  cette  époque  de  la  vie  du  fougueux  gentilhomme. 

Pendant  son  deuxième  voyage  en  France  (1860-61), on  l'attend 
un  soir  dans  le  salon  delà  princesse  Doundakoff,  que  fréquente 
la  meilleure  société  russe  de  la  Riviera.  Il  arrive  en  retard  à 
dessein,  entre  en  costume  de  voyage,  chaussé  de  souliers  à  semelles 
de  bois.  Puis,  comme  cet  étrange  accoutrement  fait  sensation, 
il  déclare  cavalièrement  que  les  galoches  sont  très  commodes 
pour  les  excursions  dans  la  montagne,  conseille  à  tous  d'en  acheter 
et  s'assied  au  piano  pour  accompagner  les  chanteuses.  De  passage 
à  Francfort,  il  rend  visite  à  sa  vieille  amie  la  comtesse  A.  Tolstoï 
qui  séjourne  pour  quelque  temps  dans  cette  ville.  «  Il  se  présenta 
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dans  un  costume  bizarre,  vêtu  comme  une  sorte  de  bandit  espa- 
gnol »,  nous  dit  la  comtesse  dans  ses  Mémoires.  Puis  il  rentre  à 
Saint -Pet  ersbourg,  se  transforme  en  athlète  qui  surprend  tout 
le  monde  par  l'exhibition  de  sa  force  peu  commune  et  saute  sur 
des  chevaux  lancés  au  galop. 

On  souriait  de  ces  excentricités  de  l'écrivain  de  génie,  car 
elles  ne  paraissaient  rien  autre  que  des  péchés  mignons  de  jeu- 
nesse exubérante.  Mais  ces  attitudes  extravagantes  ne  font-elles 
pas  déjà  prévoir  le  mépris  du  vieux  Tolstoï  pour  toutes  les  con- 
venances mondaines,  lorsqu'il  afîeclait  de  se  montrer,  même  en 
ville,  dans  un  costume  de  paysan  si  négligé  parfois,  que  peu  de 
temps  avant  sa  mort  un  laquais  le  prit  pour  un  mendiant  et 
lui  refusa  l'entrée  dans  un  restaurant  de  second  ordre. 

Ces  quelques  traits  épars  du  caractère  primesautier  de  Tolstoï 
nous  expliqueront  pourquoi  le  jeune  auteur  des  œuvres  péda- 
gogiques n'hésite  pas  à  défendre  froidement  certaines  théories 
audacieuses  et  subversives  dans  sa  thèse  sur  l'éducation.  Mais 
la  cause  la  plus  profonde  de  ses  jugements  erronés  doit  être 
recherchée  surtout  dans  son  dilettantisme. 

Dès  1489,  le  gentilhomme  avait  ouvert  une  école  dans  son 
village.  Il  la  délaissa  bien  vite,  non  seulement  parce  qu'il  vit  que 
ses  efforts  étaient  incompris  de  ses  paysans,  comme  il  nous  le 
montre  dans  sa  Matinée  d'un  propriétaire,  mais  sans  doute  aussi 
parce  qu'il  ne  se  sentait  aucunement  préparé  à  l'œuvre  qu'il 
venait  d'entreprendre. 

Son  premier  précepteur,  l'Allemand  Théodore  Maurer,  ancien 
apprenti  horloger,  puis  soldat  déserteur,  n'avait  été  pour  lui 
qu'une  «  niania  »,  comme  on  l'appelait  dans  la  famille,  c'est-à- 
dire  une  sorte  de  bonne  d'enfants  .très  dévouée.  Le  second  pré- 
cepteur, le  Français  Saint-Thomas,  ne  sut  se  concilier  l'affection 
de  son  élève  rebelle  à  toute  discipline  et  parfois  emporté  jusqu'à 
battre  son  maître.  A  certains  traits  de  caractère,  celui-ci  cepen- 
dant pressentit  vaguement  la  destinée  de  son  étrange  pupille. 
«  Il  ne  peut  pas  et  ne  veut  pas  travailler....  Mais  c'est  déjà  un 
petit  Molière.  »  Le  bagage  scientifique  du  jeune  comte  était 
donc  fort  léger  quand  il  se  présenta  à  la  faculté  des  langues 
orientales  de  Kazan  à  l'âge  de  seize  ans.  Aussi,  ses  études  se 
terminèrent   bientôt  par  des   échecs   répétés   aux   examens.    Il 
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renonça  définitivement  à  les  poursuivre,  après  un  dernier  essai 
à  la  faculté  de  droit  de  Pétersbourg.  Dès  lors,  son  inconstance 
dans  le  travail  et  dans  ses  projets  d'avenir  est  vraiment  stupé- 
fiante. Il  a  quelques  notions  de  latin,  a  ébauché  la  langue  arabe, 
entame  le  droit,  ressent  quelque  attrait  pour  l'histoire,  mais  la 
condamne  aussitôt,  car  elle  exige  un  effort  de  mémoire  qui  répugne 
à  son  tempérament  d'artiste.  Il  aspire  vaguement  à  devenir 
agronome  pour  administrer  ses  terres.  Il  s'enferme  à  la  campagne, 
tantôt  fuit  la  société,  tantôt  se  rejette  à  corps  perdu  dans  les 
distractions  mondaines,  puis  il  s'éprend  de  la  musique  et  ramène 
un  pianiste  et  des  tziganes  dans  sa  retraite.  Un  jour,  il  monte 
dans  la  voiture  d'un  de  ses  amis  qui  va  chercher  fortune  en  Sibérie. 
Il  rentre  à  la  maison  parce  qu'il  a  oublié  son  chapeau,  et  enfin, 
tout  à  coup,  par  hasard,  à  l'occasion  d'une  visite  de  son  frère 
aîné  Nicolas  qui  sert  dans  l'armée  du  Caucase,  il  se  décide  pour 
la  carrière  militaire  que  lui  facilitent  des  relations  de  famille. 
Il  ne  se  hâte  aucunement  d'obtenir  son  brevet  d'officier,  car  entre 
temps  il  se  laisse  dominer  par  la  passion  d'écrire.  A  vingt-quatre 
ans,  il  commence  la  publication  de  ses  souvenirs  d'Enfance,  de 
Jeunesse  et  d'Adolescence  et,  dès  le  début,  il  se  voit  adulé  comme 
un  artiste  incomparable.  Puis  il  fait  la  campagne  de  Silistrie, 
revient  prendre  part  à  la  défense  de  Sébastopol,  donne  sa  démis- 
sion et...  se  voue  à  la  pédagogie. 

Jusqu'à  ce  moment,  il  n'a  fait  aucune  étude  suivie,  n'a  guère 
que  des  notions  décousues  et  superficielles  qu'il  s'est  acquises 
par  des  lectures  de  hasard.  Seuls  les  philosophes  positivistes  de 
cette  époque  ont  captivé  son  attention,  mais  il  les  a  lus  surtout 
pendant  ses  campagnes  au  Caucase,  puis  en  Crimée,  avec  une 
hâte  trop  fiévreuse  et  sans  prendre  suffisamment  la  peine  de  les 
critiquer.  Il  va  tenter  de  renverser  les  principes  de  la  philoso- 
phie, et  cependant  il  ne  connaît  guère  les  auteurs  de  l'antiquité. 
Il  ne  sait  que  peu  de  chose  des  fondateurs  de  la  pensée  moderne, 
car  il  ne  découvrira  Pascal  qu'en  1876,  et  dans  une  lettre  à  la 
comtesse  A.  Tolstoï,  avoue  «  qu'il  se  crut  appelé  à  le  découvrir 
de  nouveau  ».  Il  souffre  de  son  ignorance  et  confesse  dans  son 
journal,  sous  la  date  du  7  juillet  1854.  u  Orphelin  à  sept  ans, 
confié  à  la  tutelle  des  femmes,  je  n'ai  reçu  aucune  éducation,  ni 
mondaine  ni  intellectuelle.   Maintenant  encore,  je  suis  presque 
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un  ignorant.  Ce  que  je  sais,  je  l'ai  lu,  de  ci,  de  là,  par  lambeaux, 
sans  suite  et  sans  intelligence.  »  On  peut  l'en  croire.  Il  se  calomnie 
parfois  à  plaisir  dans  les  écrits  dcctinés  à  la  publicité,  nous  affirme 
Birioukofî.  Mais  il  n'a  consenti  que  peu  de  temps  avant  sa  mort 
à  livrer  son  journal  à  ceux  qui  s'intéressaient  au  développement 
de  sa  pensée  et  de  son  individualité. 

La  constatation  de  ces  lacunes  dans  son  instruction  l'oblioera, 
dès  l'âge  de  trente  ans,  à  travailler  d'une  manière  plus  systéma- 
tique. Mais  il  s'est  tracé,  dans  son  journal,  un  programme  irréali- 
sable à  cause  de  sa  trop  vaste  étendue.  Il  se  jette  passionnément 
sur  un  terrain  nouveau,  qu'il  abandonne  bientôt  parce  qu'il  est 
resté  trop  longtemps  indiscipliné,  livré  à  ses  inspirations  impul- 
sives, sans  méthode  de  travail  et  sans  direction.  Il  se  laisse  pré- 
maturément entraîner  par  sa  verve  d'artiste  et  par  ses  dons 
incomparables  d'écrivain  qui  le  poussent  à  manifester  son  moi, 
à  dépeindre  ses  impressions  sur  la  vie  intérieure  qu'il  pénètre 
si  profondément  et  sur  le  monde  extérieur  qu'il  perçoit  avec 
une  si'  puissante  réalité.  Les  questions  morales  l'inquiètent,  le 
tourmentent,  et  trop  tôt,  il  veut  en  enseigner  la  solution  avant 
d'apprendre  chez  les  autres  penseurs  les  doctrines  que  leur  ont 
inspirées  la  science,  la  tradition  et  l'expérience.  «  Ce  qui  me  nuit, 
c'est  mon  trop  grand  empressement  »,  reconnaissait-il  déjà  dans 
son  journal  intime,  en  février  1851. 

Faut-il  regretter  que  cet  artiste,  doué  de  si  beaux  dons  naturels, 
ne  se  soit  pas  asservi  dès  le  début  à  la  discipline  des  études  métho- 
diques. Seule,  l'union  de  l'art  et  de  la  science  féconde  les  véritables 
génies.  Il  le  savait,  mais  ne  le  comprenait  pas  assez  bien  le  jour 
où  il  note  dans  son  journal,  le  projet  de  ce  roman  qu'il  ne  put 
écrire  :  «  Opposer  un  homme  qui  a  conservé  l'audace  de  sa  pensée 
jusque  dans  l'âge  mûr  au  professeur  de  type  occidental  qui  a 
laborieusement  conquis  ses  diplômes  pendant  sa  jeunesse.  » 
L'artiste  jouit  de  certains  privilèges  qui  peuvent  le  soustraire 
à  la  rigueur  et  à  la  sécheresse  des  études  scientifiques.  Tolstoï 
n'a  pas  eu  besoin  de  connaissances  approfondies  et  méthodiques 
pour  nous  ciseler  ces  joyaux  de  narration  qui  s'appellent  les 
Prisonniers  du  Caucase,  Sébastopol,  les  Cosaques —  Mais  son 
dilettantisme  sera  fatal  au  penseur,  au  critique  d'art  qui,  remar- 
quait déjà  Tchaïkowsky,    st  plaisait  à  rabaisser  tout  génie  supé- 
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rieur,  et  particulièrement  au  fondateur  des  théories  pédagogiques 
dont  nous  avons  à  nous  occuper  ici. 

Avant  d'exposer  les  théories  scolaires  de  Tolstoï,  il  n'était  pas 
superflu  d'établir  cette  sorte  de  bilan  moral  et  intellectuel  du 
gentilhomme  quand,  âgé  de  trente-deux  ans,  il  lança  son  bruyant 
défi,  aux  éducateurs  du  peuple  dans  la  Rei^ue  de  Yasnaïa  Poliana. 
En  face  de  l'écrivain  puissant  et  de  l'apôtre  des  paysans  qui 
témoigne  un  dévouement  si  sincère  pour  la  jeunesse,  et  qui, 
pour  la  protéger  à  tout  prix,  dénonce  hardiment  les  vices  de  la 
société  et  certains  travers  invétérés  de  l'école,  il  fallait  évoquer 
le  jeune  aristocrate  avec  les  défauts  de  son  âge,  de  sa  caste  cl 
de  son  tempérament  :  son  inexpérience,  sa  vanité,  son  attrait 
pour  la  contradiction,  son  audace  dans  la  négation,  sa  passion 
pour  les  chimères  et  son  chauvinisme  qui  l'aveugle  sur  les  progrès 
de  la  culture  occidentale. 

S'ils  n'étaient  ainsi  prévenus,  beaucoup  de  lecteurs  seraient 
tentés  de  rejeter  trop  vite  son  œuvre,  produit  d'une  jeunesse 
parfois  inconsidérée,  mais  généreuse,  dans  laquelle  dès  les  premières 
pages  débordent  les  préjugés,  les  paradoxes  et  les  sophismes.  Et 
cependant,  les  jeunes  pédagogues  feront  bien  de  la  relire,  si  dan- 
gereuse et  si  passionnée  qu'elle  soit,  car  maintenant  encore  ils  y 
retrouveront  des  visions  de  l'avenir  et  pourront  y  puiser  des 
sentiments  très  élevés,  comme  l'ardente  passion  pour  la  vérité, 
pour  l'art,  pour  la  liberté,  et  puis  surtout  ce  dévouement  pour 
l'enfance  qui  doit  être  le  fondement  essentiel  de  leur  vocation. 

4 

II.  —  La  Théorie. 

1®  De  l'instruction  du  peuple. 

Dans  le  premier  fascicule  de  la  revue,  le  jeune  rédacteur  pose 
hardiment  les  principes  fondamentaux  de  sa  thèse  dont  nous 
traduisons  littéralement  quelques  passages  ou  que  nous  résumons 
en  reproduisant  autant  que  possible  ses  propres  expressions, 
d'après  le  texte  russe  que  nous  avons  sous  les  yeux. 

Le  peuple  veut  s'instruire.  Les  gouvcrnemenls  et  les  sociétés  répon- 
dent à  ce  besoin  en  créant  des  écoles.  Mais  le  peuple  rejette  toujours 
l'enseignement  qu'on  lui  propose.   Pour  vaincre  cette  résistance,  les 
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gouvcrnomonts  décrètent  que  l'enseio^nenient  sera  obligatoire.  Le 
peuple  ne  se  soumet  à  cette  loi  qu'à  contre-cœur.  C'est  en  particulier 
parce  que  les  pédagogues  ne  savent  ce  qu'il  faut  enseigner  et  comment 
il  faut  enseigner. 

Sans  doute  le  peuple  russe  reste  défiant  à  l'égard  de  ceux  qui 
l'ont  maintenu  dans  l'esclavage.  Cependant,  par  bon  sens  autant 
que  par  instinct,  il  s'en  remet  «  aux  gens  de  métier  »  qui  fixent 
les  programmes  scolaires  et  choisissent  les  procédés  d'enseigne- 
ment. Ce  qui  le  détourne  de  l'école,  c'est  l'effort  et  le  travail 
abstrait  et  continu  (pToxige  l'élude,  c'est  l'ignorance  des  bienfaits 
intellectuels  et  moraux  que  procure  l'instruction,  c'est  surtout 
la  misère  qui  pousse  les  classes  pauvres  à  trop  vite  exploiter 
le  travail  de  l'enfant,  comme  Tolstoï  va  bientôt  le  reconnaître. 
Aussi  n'a-t-il  raison  de  protester  contre  l'intervention  du  gouver- 
nement que  si  ce  dernier  ne  parvient  pas  à  remédier  par  des  lois 
sociales  à  l'indigence  des  parents,  en  même  temps  qu'il  leur 
impose  des  sacrifices.  Le  gouvernement  russe  n'a  pu  résoudre  ces 
difficultés  économiques.  L'obligation  scolaire  n'a  été  décrétée 
(fu'en  principe  après  la  révolution  de  1917. 

L'obligation  scolaire  est  une  loi  purement  arbitraire  malgré  tous  les 
argumtMit!)  <pie  ses  partisans  puisent  dans  la  religion,  la  philosophie, 
l'expérience  rt  riiistoire.  L'enseignement  religieux  à  notre  époque  ne 
comporte  <|u'unt'  partie  trop  minime  de  l'instruction  générale  pour 
justifier  la  loi  d'obligation. 

La  philosophie  et  la  pédagogie  soutiennent  les  opinions  les  plus  diver- 
gentes. Les  pédagogues  n'ont  qu'un  souci  :  rejeter  les  traditions  his- 
toriques pour  établir  des  principes  nouveaux  d'enseignement. 

Sous  l'influence  des  positivistes  de  cette  époque,  Tolstoï  ne 
peut  pardonner  aux  philosophes  la  divergence  des  idées  et  aux 
pédagogues  la  diversité  de  leurs  méthodes.  Il  oublie  pour  l'ins- 
tant ((ue  la  phik>sophie  et  la  pédagogie  ne  sont  pas  des  sciences 
mathématiques.  Mais  il  soutiendra  bientôt  lui-même  que  la 
pédagogie  repose  avant  tout  sur  rexpérimentalion.  Pourquoi 
reproche- L-il  aux  pédagogues  d(^  modiliiU'  leurs  procédés  suivant 
l'évolulioii  de  l'esprit  humain.  Comme  toute  science  expérimen- 
tale, comme  la  ounlecine  par  exemple,  la  pédagogie  se  trans- 
forme et  modifie  ses  moyens  à  mesure  que  le  permettent  les 
récentes  découvertes. 
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L'expérience  ne  justifie  pas  non  plus  l'obligation  de  l'enseignement. 
Le  père  maudit  l'école  qui  le  prive  du  travail  de  l'enfant.  Celui-ci  hait 
l'école  qui  lui  imposel'obéissance  et  le  silence,  o{i  les  maîtres  le  regardent 
comme  son  ennemi.  L'école  rend  l'enfant  stupide.  Elle  est  nuisible,  car 
elle  le  soustrait  à  la  bienfaisante  influence  de  la  vie,  l'éloigné  de  cette 
inconsciente  formation  intellectuelle  que  lui  donnent  la  maison,  la  rue. 
le  travail  dans  les  champs,  et  les  conversations  avec  les  adultes.  On  a 
inventé  des  jardins  d'enfants  et  des  salles  d'asiles.  Il  ne  reste  qu'à 
découvrir  une  machine  à  vapeur  pour  remplacer  la  mère  nourrice. 

Le  fougueux  tribun  de  la  liberté  scolaire  acciimule  ici  des 
paradoxes  qu'il  est  superflu  de  discuter.  Mais  il  ajoute  : 

L'école  doit  jouer  un  autre  rôle.  Elle  doit  être  une  expérimentation 
sur  la  jeunesse.  Quand  chaque  école  sera  un  laboratoire  pédagogique, 
elle  cessera  d'être  en  retard  sur  le  progrès  général  de  la  société.  Alors 
seulement  elle  sera  en  état  de  poser  des  fondements  solides  pour  la 
science  de  l'enseignement. 

Au  fond  de  son  âme,  Tolstoï  croit  au  progrès  quoiqu'il  le  nie 
avec  acharnement.  On  trouve  dans  cet  étrange  réquisitoire,  bon 
nombre  de  ces  contradictions,  mais  aussi  quelques  visions  pro- 
phétiques. L'idée  qu'il  a  le  mérite  de  suggérer  ici,  l'un  des  pre- 
miers, pourra  donner  des  résultats  féconds  à  condition  qu'elle 
soit  appliquée  dans  certains  établissements  scientifiques,  comme 
l'ont  fait  depuis  Wundt,  Ribot  et  tant  d'autres,  sans  obtenir 
d'ailleurs  tous  les  résultats  qu'ils  espéraient.  Les  faits  moraux 
ne  se  traduisent  pas  en  formules  algébriques.  Cependant,  il  reste 
vrai  que  l'école  doit  être  un  champ  d'observations  sur  les  facultés 
et  la  personnalité  de  l'enfant  qui  ne  sont  pas  encore  suffisamment 
explorées.  Mais  d'autre  part,  si  chaque  maître  rejette  en  principe, 
comme  Tolstoï,  l'autorité  des  autres  et  les  traditions  admises, 
il  tâtonnera  longtemps  et  soumettra  parfois  l'âme  enfantine  à 
des  expériences  qui  lui  pourraient  être  funestes.  Le  jeune  novice 
se  repentira  lui-même  sincèrement  dans  sa  Revue  d'avoir  tenté 
certains  procédés  de  répression  morale  qu'il  croyait  nouveaux. 

L'histoire  ne  peut  défendre  non  plus  la  légitimité  de  l'obligation 
scolaire.  A  l'argument  historique  que  s'il  y  a  toujours  eu  des  écoles, 
c'est  que  les  écoles  sont  bonnes,  j'opposerai  un  argument  historique. 
J'ai  vu  des  établissements  scolaires  dans  toute  l'Europe.  J'y  ai  visité 
les  écoles  de  Marseille.  Les  enfants  savaient  certaines  choses  par  cœur, 
mais  étaient  incapables  de  répondre  à  la  plupart  des  autres  questions. 
On  leur  enseignait  la  tenue  des  livres  et  pas  un  maître  n'a  pu  me  dire 
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pourquoi.  Des  enfants  de  quatre  ans  exécutaient  des  mouvements 
d'ensemble  comme  des  soldats.  Après  six  ans  d'études,  les  enfants 
faisaient  encore  des  fautes  d'orthographe. 

Tolstoï  montre  bien  ici,  qu'il  lui  est  difficile  de  rester  impartial 
dans  ses  témoignages.  On  lui  a  certainement  expliqué  que  l'ensei- 
gnement de  la  tenue  des  livres  répondait  aux  besoins  de  la  popula- 
tion commerciale  de  Marseille  et  que  les  exercices  physiques 
amusaient,  fortifiaient  et  disciplinaient  les  petits.  Il  a  certes 
raison,  quand  il  proteste  contre  la  culture  trop  exclusive  de  la 
mémoire  aux  dépens  du  raisonnement,  mais  nous  verrons  que 
lui-même  tombera  dans  le  défaut  contraire.  Il  continue  : 

Et  cependant,  le  peuple  français  est  intelligent,  policé,  vraiment 
civilisé.  Il  a  beaucoup  de  notions  d'histoire,  de  géographie  et  de  sciences 
naturelles.  Où  les  a-t-il  puisées  r*  Dans  les  rues,  les  guinguettes,  les  cafés- 
chantants,  les  musées,  les  atehers  et  les  salles  de  lecture....  Un  enfant, 
qui  m'a  répondu  à  l'école  qu'Henri  IV  avait  été  tué  par  Jules  César, 
connaissait  très  bien  l'histoire  des  quatre  Mousquetaires,  grâce  aux 
éditions  à  bon  marché  qu'on  répand  dans  le  peuple.  Voilà  ce  qui  donne 
au  peuple  sa  formation  intellectuelle —  Cette  éducation  est-elle  bonne, 
est-elle  mauvaise,  c'est  ce  que  je  n'examinerai  pas.  Il  suffit  de  con- 
stater que  l'instruction  du  peuple  lui  vient  non  de  l'école,  mais  de  la  vie. 

Il  est  vraiment  fâcheux  que  Tolstoï  se  refuse  à  apprécier  la 
valeur  de  l'éducation  donnée  par  la  rue,  les  guinguettes,  les  «cafés- 
chantants  ».  Trop  commode  est  la  méthode  qui  consiste  à  se  dérober 
quand  on  se  trouve  en  face  d'un  problème  gênant  pour  la  thèse 
qu'on  soutient.   Il  conclut  : 

On  conçoit  que  les  traditions  historiques  aient  une  certaine  valeur 
pour  la  France  et  l'Allemagne.  Mais  elles  ne  sont  pas  valables  pour  la 
Russie  qui  n'a  pas  d'histoire  de  renseignement  public.  Les  Russes 
doivent  adopter  les  lois  qui  découlent  de  l'éternelle  raison  sans  tenir 
compte  des  circonstances  historiques.  L'école  obligatoire  serait  un 
recul  pour  la  Russie.  Les  pédagogues  russ  ;s  repousseront  .l'imitation 
de  l'étranger,  approfondiront  la  philosophie  et  la  psychologie  pour 
y  découvrir  les  principes  fondamentaux  do  l'école. 

Le  procès  général  intenté  à  l'obligation  scolaire  perd  ici  de 
sa  portée.  Il  dégénère  en  un  problème  national,  ce  qui  est  d'ail- 
leurs un  point  de  vue  légitime.  Mais  Tolstoï  ne  le  pose  pas  avec 
des   données   exactes.    On  comprend    qu'il    n'ait    pu    rapporter 
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d'Europe  que  des  impressions  trop  fugitives,  mais  on  a  le  droit 
d'être  surpris  qu'il  fasse  table  rase  de  l'enseignement  public  en 
Russie.  Pierre  le  Grand  et  Catherine  II  ont  fondé  des  écoles. 
Alexandre  P""  a  créé,  dès  1802,  un  ministère  de  l'Instruction 
publique  qui  a  publié  des  lois  et  des  Statistiques.  Les  écoles  se 
multiplient  au  point  que  Nicolas  P""  s'elîorce  d'enrayer  ce  mou- 
vement d'expansion  qui  l'inquiète.  On  compte  8  200  écoles  avec 
450  000  élèves  vers  la  fin  de  son  règne.  Tolstoï  a-t-il  le  droit  de 
renier  ce  qui  s'est  fait  depuis  plus  d'un  siècle  dans  sa  patrie. 
Quelle  présomption  de  rejeter  entièrement  l'expérience  séculaire 
de  l'étranger!  Quelle  haine  le  pousse  à  construire  cette  muraille 
chinoise  entre  son  pays  et  l'Occident? 

Et  voici  maintenant,  les  principes  de  sa  propre  pédagogie  : 

II  est  une  loi  latente  et  qui  ressort  des  observations  précédentes 
que  réclame  la  voix  du  peuple  qu'il  est  temps  d'écouter.  L'unique 
critérium  de  la  pédagogie,  c'est  la  liberté.  L'expérimentation  à  l'école, 
la  liberté  dont  jouira  l'élève  de  choisir  et  de  discuter  l'enseignement 
qui  lui  est  ofîert,  telles  sont  les  bases  sur  lesquelles  j'établirai  l'école 
de  Yasnaïa  Poliana. 

Il  était  fort  téméraire  alors,  d'évoquer  le  mot  de  liberté  et  de 
faire  entendre  la  voix  puissante  du  peuple  à  ses  oppresseurs. 
Tolstoï  a  trouvé  ce  courage.  Mais  quel  est  le  peuple  dont  il  veut 
consulter  la  voix?  C'est  la  masse  amorphe  des  paysans  russes 
dont  il  a  glorifié  à  juste  titre  l'héroïque  abnégation  dans  ses 
récits  de  Sébastopol,  mais  dont  il  nous  décrira  des  types  d'un 
réalisme  effroyable  dans  La  Puissance  des  Ténèbres.  Ce  peuple, 
qui  vient  d'être  affranchi  du  joug  abrutissant  de  la  servitude,  ne 
sait  trop  souvent  qu'obéir  à  ses  instincts  primordiaux.  Il  n'est 
pas  en  état  d'apprécier  les  efforts  de  ceux  qui  peuvent  et  veulent 
l'instruire.  Tolstoï  a  fait  lui-même  l'expérience  de  cet  aveugle- 
ment quand  il  ouvrit  sa  première  école  en  1849. 

De  toute  cette  argumentation  basée  sur  des  prémisses  mal 
étayées,  le  dialecticien  n'a  su  déduire  qu'une  conclusion  falla- 
cieuse, une  de  ces  formules  sonores,  mais  trop  vides  qu'affec- 
tionnent les  jeunes  tribuns,  même  quand  leur  concision  les  rend 
équivoques.  Il  nous  dira  dans  les  rapports  qui  suivent  quelle 
application  il  a  faite  de  son  principe  dans  son  laboratoire  péda- 
gogique de  Yasnaïa  Poliana. 
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2®  Méthode  de  lecture  et  d'écriture. 

Du  critérium  de  la  liberté  à  l'école  découle  pour  les  élèves  le 
droit  de  rejeter  l'enseignement  même  à  la  base,  et  pour  les  maîtres 
le  devoir  d'adapter  leurs  méthodes  aux  besoins  des  individus  qui 
veulent  apprendre. 

On  a  fait  à  tort  de  la  lecture  et  de  l'écriture  l'alpha  et  l'oméga  de  "^ 
l'éducation  du  peuple.  La  lecture  est  l'art  de  grouper  les  syllabes. 
L'éducation,  c'est  la  connaissance  des  faits  et  de  leurs  rapports.  Qu'y 
a-t-il  de  commun  entre  la  lecture  et  l'éducation?  La  connaissance  ou 
l'ignorance  de  la  lecture  ne  modifient  nullement  le  niveau  de  la  for- 
mation intellectuelle.  Les  paysans  parviennent  sans  aucun  détriment 
à  se  passer  de  ces  notions  élémentaires.  Ils  n'ont  besoin  que  de  déchiffrer 
les  enseignes  des  magasins  et  de  noter  quelques  prix.  Ils  apprennent 
ces  choses  à  la  maison  en  trois  mois.  Ils  ne  lisent  pas  de  livres,  car  il  n'y 
a  pas  de  livres  pour  le  peuple.  Si  les  maîtres  des  écoles  élémentaires 
veulent  leur  enseigner  la  lecture  et  l'écriture,  c'est  qu'ils  ne  sont  pas 
capables  de  leur  inculquer  d'autres  notions. 

Tolstoï  oublie  ici  toutes  les  publications  populaires  (contes 
naïfs,  vieilles  légendes,  miracles  et  vies  des  saints)  que  l'on  col- 
porte par  millions  dans  les  villages  et  qu'on  lit  en  commun  dans 
les  veillées  des  chaumières.  Pouchkine,  Gogol  et  Krylofî  ont 
écrit  certaines  œuvres  accessibles  au  peuple.  Il  les  supprime 
injustement  d'un  trait  de  plume  sous  prétexte  que  leur  langue  est 
trop  savante.  Mais  peut-on  l'excuser  de  mépriser  et  de  calomnier 
en  bloc  les  instituteurs  de  la  Russie?  Leur  science  était  sommaire 
parfois,  car  les  écoles  normales  faisaient  encore  défaut.  Cependant 
un  bon  nombre  de  jeunes  gens  sortaient  des  gymnases  et  des 
universités  même,  pour  se  consacrer  à  l'éducation  du  peuple. 
Et  c'est  dans  ce  milieu  qu'il  recruta  la  plupart  de  ses  collabora- 
teurs quand  il  fonda  les  écoles  de  son  district. 

Quant  aux  méthodes,  il  n'y  en  a  pas  d'absolument  bonne  en  soi. 
La  meilleure  méthode  pour  le  maître,  c'est  celle  qu'il  connaît  le  mieux. 
Tous  les  procédés  qu'il  connaît  ou  qu'il  découvre  doivent  concourir  à 
l'enseignement,  même  quand  il  est  commencé  d'après  une  certaine 
méthode.  Tout  individu  doit  apprendre  indépendamment  de  toute 
méthode  et  pour  chaque  élève  il  faudra  recourir  à  une  méthode  parti- 
culière. La  meilleure  méthode  serait  celle  qui  répondrait  à  toutes  les 
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difficultés  que  rencontre  l'élève,  c'est-à-dire  elle  n'est  pas  une  méthode, 
mais  un  art. 

Il  y  aurait  beaucoup  à  dire  sur  ce  point  ;  comme  Rousseau, 
Tolstoï  ne  tient  pas  compte  des  nécessités  de  l'enseignement 
en  commun.  Du  moins  ses  idées  sont-elles  de  nature  à  susciter 
d'utiles  réflexions. 

3*^  Education  et  instruction. 

Dans  le  troisième  fascicule  de  la  Re<^ue  Pédagogique,  Tolstoï 
se  pose  comme  le  champion  de  la  liberté  de  conscience  à  l'école 
et  développe  sur  ce  sujet  les  idées  qu'il  n'avait  qu'effleurées  dans 
son  manifeste  du  début.  Jouant  sur  des  mots  russes  qui  n'ont 
pas  leurs  correspondants  exacts  dans  les  autres  langues,  il  s'efîorce 
de  donner  une  définition  purement  arbitraire  de  l'enseignement, 
de  l'instruction  et  de  l'éducation  et  prétend  établir  des  cloisons 
absolument  étanches  entre  ces  concepts  pour  arriver  aux  con- 
clusions suivantes  : 

L'éducation  tente  d'exercer  un  despotisme  moral.  Le  maître  s'efîorce 
de  faire  de  son  élève  un  homme  tel  que  nous  sommes,  c'est-à-dire 
essaye  de  le  corrompre,  poussé  par  un  sentiment  de  jalousie  à  l'épçard 
de  cette  pure  jeunesse.  Or,  un  homme  a-t-il  le  droit  d'élever  un  autre 
homme?  Qu'on  prouve  ce  droit!  Il  n'y  a  pas  de  vérités  absolues  et 
nous  voulons  forcer  la  jeune  génération  d'adopter  des  connaissances 
qui  bientôt  seront  considérées  comme  erronées. 

Si  l'on  admet  qu'un  homme  a  le  droit  d'en  élever  un  autre,  tous 
exerceront-ils  ce  droit?  La  famille,  l'Eglise  et  l'Etat  se  mêlent  de 
l'éducation  des  enfants  en  vertu  de  motifs  contestables,  mais  si  plau- 
sibles qu'on  est  obligé  d'en  reconnaître  la  légitimité.  Mais  la  société 
n'a  absolument  aucun  droit  d'intervenir  dans  l'éducation  du  peuple. 

On  est  surpris  de  voir  que  Tolstoï  reconnaisse  à  l'Etat  et  à 
l'Eglise  ce  droit  que  tant  d'autres  leur  ont  contesté,  non  sans 
motifs  également  plausibles.  Ce  n'est  que  plus  tard  que  l'anar- 
chiste néo-chrétien  sapera  dans  ses  écrits  les  fondements  de 
l'Etat  et  de  l'Eglise  orthodoxe  qu'il  accuse  d'être  le  soutien  et 
la  complice  du  despotisme.  Quant  à  la  «  société  »  dont  il  parle, 
ce  sont  les  sphères  supérieures  composées  de  la  noblesse,  des 
propriétaires  terriens,  des  fonctionnaires,  des  industriels  et  des 
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commerçants.  Il  faut  lui  savoir  gré  d'avoir  protesté  contre 
l'influence  de  cette  classe  dominante  en  Russie,  quand  elle  fon- 
dait des  écoles  dans  le  but  égoïste  de  former  les  esprits  pour 
maintenir  ses  privilèges.  Le  danger  était  redoutable.  Mais  Tolstoï 
ne  décourage-t-il  pas  en  bloc  toutes  les  tentatives  désintéressées 
et  philanthropiques?  Le  gouvernement  libéral  d'Alexandre  II 
ne  pouvait  pas  trouver  les  ressources  nécessaires  pour  résoudre 
les  problèmes  économiques  que  soulevaient  à  la  fois  l'émanci- 
pation des  paysans  et  l'obligation  de  les  instruire.  Il  fit  appel 
à  l'initiative  privée  pour  créer  des  écoles  dans  les  centrés  où 
elles  répondaient  à  des  besoins  plus  immédiats.  Tolstoï  appartient 
lui-même  à  cette  classe  de  la  «  société  »  qui  seule  pouvait  inter- 
venir, mais  dont  il  condamne  à  l'avance  tous  les  efforts.  Quelle 
étrange  contradiction  entre  sa  conduite  et  ses  théories!  Il  fonde 
une  école  dans  son  village,  en  ouvre  successivement  14  dans  le 
district  de  sa  province,  mais  il  conteste  aux  hommes  de  sa  con- 
dition le  droit  d'agir  de  même  parce  qu'il  suspecte  leurs  intentions. 
Ne  se  révèle-t-il  pas  comme  un  doctrinaire  intolérant  qui  veut 
uniquement  faire  triompher  ses  idées  et  ses  méthodes? 

La  Société  privilégiée  inculque  au  peuple  des  idées  qu'il  repousse. 
Qu'on  observe  tous  les  établissements  qui  existent,  écoles  primaires, 
gymnases  et  universités.  Tous  les  parents  se  plaignent  qu'on  enseigne 

à    leurs  enfants  des  principes   qui    sont  étrangers  à  leurs  sphères 

L'école  élémentaire  habitue  l'enfant  à  la  fainéantise  car  elle  apprend 

en  trois  ans  ce  que  la  famille  obtient  en  trois  mois Les  gymnases 

inspirent  à  l'adolescent  des  sentiments  d'orgueil  qui  l'éloignent  des 
siens....  L'université  donne  une  éducation  nuisible,  fondée  sur  l'arbi- 
traire des  professeurs,  auquel  les  étudiants  se  dérobent  par  la  ruse 
car  ils  ne  font  que  tromper  dans  les  examens. 

Le  bouillant  réformateur  se  laisse  emporter  par  l'aveugle 
désir  de  renverser  tout  ce  qui  existait  avant  lui.  Il  a  rendu  un 
service  à  sa  patrie  en  stigmatisant  si  courageusement  l'éducation 
donnée  par  les  établissements  d'instruction  qu'avaient  atrophiés 
le  régime  policier  et  les  lois  tracassières  du  despote  Nicolas  P"". 
Cependant  si  les  hommes  méritent  souvent  les  plus  véhémentes 
critiques,  les  institutions  ne  sont  pas  toujours  responsables  des 
abus.  On  sent  que  ce  pamphlet  est  trop  inspiré  par  la  vieille 
rancune  de  l'ancien  étudiant  de  Kazan.   Il  méconnaît  tous  les 
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progrès  que  la  Russie  a  faits  alors  dans  les  lettres  et  les  sciences. 
Des  savants,  des  artistes,  des  écrivains  de  valeur  qui  appartiennent 
à  la  même  génération  que  Tolstoï  prouvent  que  l'école,  même 
quand  elle  est  asservie  ou  mal  dirigée,  rend  encore  à  la  nation 
les  services  les  plus  bienfaisants. 

L'examen  des  résultats  de  l'éducation  à  l'école  nous  démontre 
qu'elle  n'a  pas  à  se  mêler  des  croyances,  des  convictions  et  de  la  for- 
mation du  caractère  des  enfants.  Elle  n'a  qu'un  but  :  leur  donner 
l'instruction.  Mais,  dit-on,  les  enfants  se  trompent,  ne  savent  pas  dis- 
tinguer ce  qui  leur  est  nécessaire.  Je  n'entre  pas  dans  une  discussion 
de  ce  genre.  Pour  la  résoudre,  il  faudrait  répondre  à  une  autre  question  : 
la  nature  de  l'homme  est-elle  justiciable  devant  un  tribunal  humain. 
Je  ne  le  sais  pas. 

Comme  précédemment,  Tolstoï,  arrivé  au  point  vif  du  débat, 
se  dérobe.  Sa  thèse  n'en  est  pas  plus  solide  ! 

4"  L'éducation  et  t.f.  progrès. 

Tolstoï  se  plaini  à  plusieurs  reprises  de  l'indifférence  avec 
laquelle  on  accueillit  les  premiers  fascicules  de  sa  Revue.  Cepen- 
dant, quelques  pédagogues  combattirent  les  idées  les  plus  dange- 
reuses. L'un  d'eux  releva  les  progrès  obtenus  par  l'école  moderne 
sur  les  écoles  du  moyen  âge  et,  tout  en  reconnaissant  les  succès 
de  Tolstoï  à  Yasnaïa  Poliana,  remarqua  qu'ils  étaient  dûs  à  la 
personnalité  de  son  fondateur,  mais  que  ses  principes  de  réforme 
n'y  étaient  pas  appliqués. 

Le  jeune  rédacteur  avait  bien  invité  le  public  à  discuter  ses 
idées.  Cependant,  même  dans  une  question  scientifique,  il  avait 
peine  à  supporter  la  contradiction.  Aussi,  dans  sa  riposte,  il 
accuse  aigrement  son  partenaire  de  cultiver  les  calembours 
historiques,  puis  il  achève  de  nous  exposer  ses  théories  scolaires, 
('e  dernier  chapitre  mérite  d'être  examiné  avec  une  grande  atten- 
tion, car  Tolstoï  y  formule  pour  la  première  ft>isles  idées  sociales 
qu'il  développera  dans  les  œuvres  de  son  âge  mûr. 

Mon  contradicteur  croit  au  progrès,  de  même  que  tant  d'autres  qui 

y  trouvent  avantage  :  noblesse,  marchands,  fonctionnaires Mais  le 

peuple  des  travailleurs  ne  croit  pas,  lui,  à  ce  progrès.  La  télégraphie 
n'est   utile  qu'aux   commerçants L'imprimerie  n'est  avantageuse 
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qu'aux  journalistes  et  aux  écrivains....  Ce  n'est  pas  dans  les  livres  que 
le  peuple  apprend  à  labourer  ses  champs.  Les  œuvres  littéraires  n'ont 
été  pour  rien  dans  labolition  du  servage.  Hoinère,  Socratc,  Aristote 
n'ont  pas  eu  besoin  de  l'imprimerie  pour  rester  immortels....  La 
vapeur  est  inutile  au  paysan  de  Toula.    Il  ne  va  ni  à  Moscou,  ni  à 

Paris.  Il  produit  lui-même  ce  dont  il  a  besoin L'argent  n'est  pas 

une  richesse Le    paysan    ne    sait  .qu'en  faire  et  l'enfouit  dans   sa 

terre....  L'apparition  du  salaire  industriel  n'est  qu'un  signe  de  la 
diminution  du  bien-être  à  la  campagne.  Les  propriétaires  des  fabriques 
ne  sont  pas  plus  humains  pour  leurs  ouvriers  que  les  anciens  seigneurs 
pour  leurs  serfs....  La  marche  en  avant  de  la  civilisation  est  un  des 
plus  grands  fléaux  auxquels  soient  soumis  les  hommes. 

Dans  sa  nouvelle  intitulée  :  «  Lucerne  »,  Tolstoï  avait  nié  le 
progrès  moral  de  l'humanité.  Cette  thèse  parut  malsonnante  à 
l'époque  où  la  Russie  procédait  à  l'émancipation  des  paysans.  Ici, 
Tolstoï  s'en  prend  aux  progrès  matériels,  qui,  prétend-il,  ne  con- 
courent aucunement  au  bien-être  des  paysans  et  des  travailleurs. 
Certes,  la  misère  du  peuple  est  déplorable  en  Russie  :  la  famine 
ravage  périodiquement  des  provinces  entières.  Mais  grâce  au 
télégraphe  Tolstoï  recevra  bientôt,  même  d'Amérique,  des  secours 
immédiats  qui  lui  permettront  de  sauver  de  la  mort  des  milliers 
d'affamés.  Des  journaux  populaires  répandraient  dans  le  peuple 
des  procédés  de  culture  auxquels  ses  paysans  sont  rebelles  et 
des  notions  d'hygiène  qui  leur  seraient  bienfaisantes,  car  ils  suc- 
combent en  masse  aux  épidémies  permanentes,  massacrant  par- 
fois les  médecins  dont  ils  se  défient  comme  de  sorciers.  Ils 
enfouissent  leur  argent,  mais  n'entretiennent  pas  leurs  chemins 
vicinaux  qui,  à  peine  tracés,  se  trouvent  presque  partout  dans  le 
même  état  rudimentaire  que  dans  les  contrées  les  plus  primitives 
et  sont  à  peu  près  infranchissables  au  printemps  et  en  automne. 

Tolstoï  connaît  la  vie  dans  les  fabriques  de  Toula,  ville  voisine 
de  ses  propriétés,  et  il  a  raison  de  tenir  ses  paysans  éloignés  des 
centres  industriels,  mais  à  condition  du  moins  qu'il  leur  enseigne 
à  vivre  de  leurs  champs.  Ils  n'ont  jamais  assez  de  terres;  cepen- 
dant ils  en  ont  deux  fois  plus  en  moyenne  que  dans  nos  pays. 
Or,  il  leur  refuse  en  principe  l'instruction  qui  leur  permettrait 
d'obtenir  par  une  culture  rationnelle  les  moissons  que  produisent 
nos  campagnes.  Et  puis  il  oublie  que  la  Russie  ne  peut  vivre 
uniquement  de  ses  produits  agricoles.  La  situation  géographique 
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de  l'empire  sur  les  confins  de  l'Asie  et  la  concurrence  économique 
avec  les  marchés  internationaux  exigent  que  l'État  organise 
son  industrie  en  tenant  compte  des  richesses  naturelles  de  son 
sol  et  des  besoins  de  l'exportation. 

Le  jeune  gentilhomme  a  rencontré  Proudhon  à  Bruxelles  et 
n'est  pas  étranger  aux  problèmes  sociaux  de  son  temps.  Mais  dans 
sa  thèse  il  resté  l'avocat  trop  partial  des  propriétaires  terriens. 
Le  développement  industriel  de  Toula  lui  porte  ombrage,  car  il 
ne  recrute  plus  au^i  facilement  des  valets  pour  ses  fermes. 
L'impression  de  ses  œuvres  l'enrichit  et  bientôt,  pour  arrondir 
son  domaine  patrimonial,  il  achètera  une  propriété  de  2  000  hec- 
tares dans  le  gouvernement  de  Samara.  Il  compte  réunir 
200  000  roubles  au  moment  où  il  songe  à  émigrer  en  Angleterre  ; 
l'indiscrète  Mme  Seuron,  l'institutrice  de  ses  enfants,  estime  sa 
fortune  à  800  000  roubles  vers  1885.  Il  défend  encore  les  droits 
des  propriétaires  fonciers  dans  Anna  Karénina. 

Il  n'obéit,  certes,  pas  à  des  froids  calculs  d'égoïste  quand  il 
encourage  ses  paysans  à  la  résistance  au  progrès.  Mais  il  est  bien 
loin  de  l'ascète  qui  prêchera  aux  riches  la  renonciation  à  leurs 
biens.  Des  préjugés  de  famille  et  de  caste  lui  dictent  inconsciem- 
ment son  attitude  réactionnaire  en  présence  des  transformations 
économiques,  sociales  et  politiques  que  provoquèrent  en  Russie 
la  débâcle  de  Sébastopol  et  les  réformes  libérales  d'Alexandre  II. 

Albert    Frison, 
Ancien  professeur  dans  les  lycées  et  instituts 
de  Pétrograd. 

Principaux  ouvrages    consultés  : 

Tolstoï  :  Œuvres.  —  Thertkoff  :  Journal  de  Tolstoï.  —  Com- 
tesse Alexandrins  Tosltoï  :  1°  Souvenirs;  2°  Correspondance  avec 
Tolstoï.  —  BiRiouKOFF  :  Biographie  et  mémoires  de  Tolstoï  (2  vol.)  — 
Anna  Seuron  :  Choses  intimes  sur  la  vie  de  Tolstoï.  — ■  Noetzel  : 
1"  La  Russie  d'après  les  œuvres  de  Tolstoï;  2°  iJâge  mûr  de  Tolstoï.  — 
Biographies  :  Lœnvenfeld,  Sergejenko,  etc.... 


Notes   pédagogiques. 


Matériel  scientifique.  —  Il  ne  suffit  pas  de  le  posséder, 
il  faut  savoir  s'en  servir. 

Mlle  ^***  fg^'i-  ^j^g  leçon  sur  l'œil.  Elle  dispose  d'un  œil  de 
démonstration  démontable  et  très  finement  exécuté.  Elle  n'en 
tire  pas  tout  le  parti  qu'il  faudrait  parce  qu'elle  ne  sait  pas  faire 
voir  à  toutes  les  élèves  l'ensemble  et  les  positions  relatives  de 
chacune  des  parties  de  l'œil,  et  les  détails  qu'elles  présentent  : 
seules  les  élèves  les  plus  voisines  delà  table  de  la  maîtresse  peuvent 
voir  avec  assez  de  précision.  De  sorte  que  son  exposé,  qui  devrait 
être  appuyé  avant  tout  sur  l'observation  du  réel,  demeure  encore 
trop  théorique  et  verbal.  En  même  temps,  M^^^  ^***  f^^i^  ^u 
tableau  noir  un  croquis  très  clair  de  l'œil,  et  je  crois  bien  — 
quelque  inattendu  que  cela  puisse  paraître  —  que  seul  ce  croquis 
a  une  signification  claire  pour  les  élèves,  parce  qu'elles  l'ont  bien 
vu,  et  qu'il  relègue  au  second  plan  l'œil  de  démonstration,  cepen- 
dant beaucoup  plus  intéressant. 

C'est  une  preuve  nouvelle  qu'il  ne  suffit  pas  d'avoir  entre  les 
mains  un  matériel  d'enseignement  perfectionné;  il  faut  aussi  et 
surtout  savoir  s'en  servir. 

Pas  de  grands  mots  abstraits 
devant  des  enfants  de  treize  ans. 

Leçon  d'histoire  en  Première  année  d'école  primaire  supérieure. 
Le  maître  interroge  sur  les  origines  de  la  Réforme  en  Allemagne, 
en  France,  en  Angleterre.  Les  élèves  récitent  le  texte  de  la  leçon 
précédente  et  ne  la  comprennent  pas.  Ils  parlent  de  la  liturgie, 
de  la  hiérarchie,  et  ne  savent  pas  ce  que  c'est.  «  La  Réforme, 
demande  le  maître,  a-t-elle  profité  à  l'absolutisme  ou  au  libé- 
ralisme? ))  Silence  général. 
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De  l'exactitude,  pas  de   subtilité. 

l^e  maître  demande  comment  on  divise  une  fraction  par  une 
fraction.  Un  élève  répond  selon  la  formule  ordinaire  :  «  on  la 
multiiDlie  par  la  fraction  diviseur  renversée».  M.  X***  corrige  : 
«  il  faut  dire  :  par  l'inverse  de  la  fraction  diviseur  ».  L'élève 
reprend  et  s'embrouille  dans  l'énoncé  des  deux  règles. 

Il  comprenait  la  première,  et  ne  comprend  pas  la  seconde. 

Pourquoi  tourmenter  les  enfants  sur  ces  questions  de  forme? 


Construisez  des  appareils  simples,  mais  non  des  jouets. 

C'est  un  exercice  excellent  que  celui  qui  consiste  à  construire 
soi-même  certains  appareils  simples,  par  exemple  une  balance 
avec  une  règle  d'écolier,  deux  cartons  pour  les  plateaux,  et 
quelques  fils,  mais  à  la  condition  expresse  que,  au  cours  de  Ja 
construction,  on  ne  perde  pas  de  vue  les  principes  scientifiques 
auxquels  doit  satisfaire  une  balance.  Or,  si  l'on  visse  sur  le  milieu 
de  la  règle,  comme  je  l'ai  vu  faire,  un  piton  pour  servir  de  point 
de  suspension  et  de  rotation  du  fléau,  sans  le  moindre  souci  des 
conditions  essentielles  de  sensibilité  de  l'appareil,  ce  n'est  plus 
une  balance  que  l'on  construit,  mais  une  sorte  de  porte-manteau, 
sans  la  moindre  valeur  expérimentale. 

Exercice  d'observation...  imaginaire. 

On  prépare  une  composition  française  sur  ce  sujet  :  description 
d'un  cours  d'eau.  On  étudie  d'abord  le  cours  d'eau  à  sa  source. 
«  L'eau  jaillit  du  sol  en  un  mince  fdet,  sourd,  fdtre  entre  des  rocs....  » 
Et  nous  sommes  dans  une  région  où  les  cours  d'eau  sortent  de 
marécages.  «  En  jaillissant,  l'eau  écume,  bouillonne.  Elle  forme 
un  petit  lac  avant  de  prendre  son  élan....  »  Et  ainsi  de  suite  jusqu'à 
ce  que  le  cours  d'eau  se  jette  dans  un  fleuve. 

Le  maître  croit  que  sa  méthode  est  toute  d'observation, 
alors  qu'elle  est  toute  d'imagination.  C'est  un  cours  d'eau  de 
cuiivenlion   qu'il   nous   décrit. 
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Du  rôle  pédagog-ique  de  la  toilette. 

]yji]e  Y***  attire  l'attention  par  la  couleur  et  la  coupe  de  ses 
vêtements.  Mon  impression  est  qu'elle  donne  à  sa  fonction  une 
activité  suffisante,  mais  que  son  influence  sur  les  élèves  est 
amoindrie  par  ce  qu'il  y  a  d'apprêté  dans  sa  tenue  et  ses  manières. 
Pour  qu'un  professeur  exerce  une  action  utile  sur  ses  élèves,  il 
lui  faut  un  minimum  de  gravité  et  de  naturel  auquel  M^^^  y*** 
n'atteint  pas  encore. 

Une  leçon  de  droit  usuel  peut  être  vivante. 

Cette  leçon  sur  les  impôts  est  très  sérieusement  préparée, 
mais  le  professeur  se  sert  trop  de  ses  notes.  Je  reconnais  d'ailleurs 
que  la  substance  de  sa  leçon  exige  surtout,  de  sa  part  comme  de 
la  part  des  élèves,  un  grand  effort  de  mémoire.  Elle  se  traduit 
par  une  énumération  d'impôts  qui  parle  peu  à  l'intelligence. 

Est-il  impossible  cependant,  même  dans  un  cours  de  ce  genre, 
de  faire  sa  part  à  l'intelligence?  Est-il  interdit,  par  exemple 
de  dire  aux  élèves,  en  leur  donnant  des  exemples,  en  produisant 
même  des  documents,  l'importance  des  garanties  que  présente, 
pour  la  propriété  individuelle  et  la  valeur  des  contrats  le  service 
de  l'enregistrement?  C'eût  été  leur  donner  la  raison  des  droits 
d'enregistrement,  et  donner  en  même  temps  plus  d'intérêt  à  la 
leçon. 

Lisez  avec  émotion  ce  qui  doit  émouvoir. 

M.  X***  lit  le  célèbre  morceau  de  Michelet  sur  Jeanne  d'Arc, 
avec  une  telle  émotion  qu'il  s'essuie  les  yeux  en  terminant  sa 
lecture.  La  classe  est  vivement  touchée.  L'explication  qui  suit 
n'est  pas  très  approfondie,  mais  l'effet  produit  par  la  lecture  est 
si  intense  qu'il  supplée  aux  lacunes  du  commentaire. 
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Chronique  de  l'Enseignement 
primaire  en  France, 


Conseils  d'une  inspectrice  des  écoles  maternelles  aux  fa- 
milles DE  sa  circonscription.  — ■  Vous  chérissez  votre  enfant  et 
vous  désirez  le  voir  devenir  grand  et  fort  avec  de  belles  couleurs.  Vous 
souhaitez  qu'il  soit  de  plus  en  plus  intelligent,  adroit. 

Mais  la  santé  et  l'éducation  d'un  enfant  exigent  des  soins  où  personne 
ne  peut  remplacer  une  maman;  c'est  pourquoi  nous  vous  demandons 
votre  aide  en  vous  priant  de  vous  conformer  aux  indications  suivantes  : 
I.  —  Chaque  soir,  savonnage  soigneux  du  corps  entier  (visage,  nez, 
tour  des  yeux,  oreilles,  buste,  membres.  Court  bain  de  siège  pour 
mieux  nettoyer  les  parties  souillées  par  les  besoins  naturels). 

Nettoyage  des  ongles  et  taille,  selon  nécessité",  lavage  de  la  bouclie 
et  des  dents,  à  la  brosse  ou  autrement. 

Les  soins  du  soir  ont  une  importance  extrême,  soit  parce  qu'ils 
simplifient  ceux  du  matin  où  l'on  est  souvent  pressé  par  le  travail  du 
jour,  soit  que  : 

1°  La  propreté  dispose  au  sommeil; 
2°  Le  linge  de  nuit  et  de  lit  reste  plus  net; 

3°  Si  le  séchage  est  imparfait,  il  s'achève  au  lit  et  à  l'écart  des  oii- 
rants  d'air; 

4'*  En  hiver,  l'air  est  tiédi  par  le  feu  du  fourneau,  ce  qui  évite  les 
refroidissements  et  on  peut  facilement  avoir  un  peu  d'eau  chaude  qui 
nettoie   mieux. 

Chaque  semaine,  grand  bain,  si  possible. 

Soir  et  matin,  cheveux  brossés  et  peignés  au  peigne  fui,  tressage  des 
cheveux  longs  comme  mesure  d'ordre,  lavage  du  cuir  chevelu  ime  ou 
deux  fois  par  mois  avec  un  linge  humide  d'eau  savonneuse. 
Les  garçons  doivent  avoir  les  cheveux  très  courts. 
IL  —  Costumes  lai^ables  de  préférence,  en  tous  cas  le  tablier  ne  doit 
jamais  êtrç  noir,  afin  de  ne  pas  favoriser  la  malpropreté  des  enfants. 

Le  linge  de  corps  sera  changé  une  fois  par  semaine  et  toutes  les  fois 
qu'un  accident  sera  survenu.  Pantalon  fermé  pour  les  fillettes  et  gar- 
çonnets en  robe.  Une  poche  lixée  ou  nouée  en  bandoulière  contiendra 
un  mouchoir  propre  et  marqué. 

Par  prudence,  visiter  souvent  les  poches,  afin  d'enlever  les  objets 
dangereux. 
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Bon  entretien  des  vêtements,  recoudre  les  déchirures,  les  agrafes, 
les  boutons,  etc....  Pas  d'épingle,  même  épingle  à  nourrice. 

Pas  de  jarretière,  attacher  les  bas  à  la  brassière-corset.  Les  chaus- 
sures seront  cirées,  lacées  ou  boutonnées  soigneusement. 

III.  — ^  Tous  les  sous-i'êtements  de  l'enfant  et  objets  lui  appartenant 
seront  marqués  à  son  nom  de  famille. 

IV.  —  Chaque  semaine,  pour  le  lavabo,  l'enfant  apportera  un  petit 
essuie-main  carré  (40  cm.  environ)  avec  boucle  d'accrochage  à  chaque 
angle,  et  petit  pochon  de  toilette,  accrochabïo  de  même.  Ces  objets  lui 
seront  rendus  le  samedi,  pour  être  lavés  à  la  maison. 

V.  —  Le  goûter  et  l'indispensable  serviette  haveron  pour  les  repas  à 
l'école  seront  apportés  dans  un  sac  en  toile  coulissé,  souvent  lavé,  ou 
un  panier  fermé  passé  chaque  mois  à  l'eau  bouillante. 

Tout  apport  de  boissons  fermentées,  bière,  vin,  cidre,  mélanges 
alcoolisés,  etc.,  est  absolument  interdit. 

yi.  —  Chaque  semaine,  sans  jour  fixe  et  non  en  public,  la  directrice 
fera  l'inspection  minutieuse  du  corps,  linge,  et  de  tous  les  effets  de 
l'enfant.  La  propreté  sera  exigée  de  chacun  dans  l'intérêt  de  tous. 

La  préhistoire  a  l'École  normale.  —  M.  Bocquier,  directeur 
de  l'École  normale  d'instituteurs  d'Aurillac  a  eu  l'idée  d'intéresser 
ses  élèves  à  la  recherche  des  objets  préhistoriques.  Aux  alentours 
mêmes  de  l'école,  aux  alentours  de  la  ville,  ils  ont  fait,  sous  sa  direc- 
tion, une  moisson  assez  abondante  de  déchets  de  taille  (reste  probable 
d'un  atelier  préhistorienne),  de  percuteurs,  de  grattoirs,  perçoirs, 
tranchets  paléolithiques  ou  néolithiques.  Dans  la  note  qu'il  a  pré- 
sentée à  ce  sujet  à  la  société  des  lettres,  sciences  et  arts  de  la  Haute 
Auvergne,  M.  Bocquier  signale  en  excellents  termes  l'intérêt  que  pré- 
sentent ces  recherches  pour  les  instituteurs  : 

«  Le  problème  des  races  humaines  qui  se  sont  succédé  sur  notre 
sol,  celui  des  grandes  routes  qu'elles  ont  suivies  dans  leurs  mysté- 
rieux exodes,  celui  de  leurs  industrie  et  de  leurs  arts  ne  seront  pas 
résolus  par  des  hypothèses  a  priori  mais  bien  par  la  patiente  confron- 
tation d'observations  et  de  témoins  de  toute  sorte,  depuis  les  outils 
appartenant  aux  types  classiques  qui  font  l'ornement  des  collections 
et  des  musées  jusqu'aux  pièces  les  plus  frustes,  précieux  matériaux 
d'études  que  livre  le  vieux  sol  à  ceux  qui  savent  le  lire.  Il  apparaît 
bien  que  l'humble  recherche,  dans  les  labours,  les  alluvions,  les  car- 
rières, des  cailloux  maniés  par  nos  lointains  ancêtres,  soit  la  condi- 
tion essentielle  de  la  solution  de  ces  problèmes  qui  se  posent  à  l'esprit 
de  l'homme  lorsque  sa  pensée  remonte  vers  ses  origines. 

«  L'instituteur  est,  dans  la  commune,  l'un  des  mieux  placés  poxir 
recueillir  tous  les  documents  de  préhistoire.  Ses  relations  avec  les 
familles,  les  indications  qu'il  peut  donner  à  ses  élèves,  les  facilités 
dont  il  dispose  pour  chercher  et  vérifier  sur  \v  terrain,  sont  autant 
de  moyens  pour  découvrir  les  stations  préhistoriques,  pour  en  rassem- 
bler et  en  conserver  les  matériaux  dans  son  musée  scolaire,  » 


A  travers  les  périodiques 
étrangers. 


Belgique  et  Suisse. 


L'Éducation  nationale,  1^^  octobre  1921.  Préparation  pédago- 
gique des  professeurs  d'Ecole  normale.  —  La  large  autonomie  dont 
jouissent  les  provinces  et  même  les  municipalités  en  Belgique  permet 
à  leurs  administrations  de  faire  dts  essais,  d'organiser  des  expériences, 
d'instaurer  des  nouveautés  dont  l'Etat,  plus  lent  à  concevoir  et  plus 
hésitant  à  entreprendre,  ne  s'aviserait  pas  de  lui-même  et  que  parfois 
il  adopte  ou  imite  quand  le  succès  obtenu  en  a  démontré  l'intérêt,  la 
valeur  ou  l'urgence.  Ce  fait  se  constate  tout  particulièrement  dans  le 
domaine  scolaire.  C'est  ainsi  que  l'administration  de  Hainaut  a  institué 
en  1920,  à  Tirlemont,un  cours  mixte  pour  la  préparation  pédagogique  des 
professeurs  d'école  normale.  Nos  lecteurs  savent  peut-être  que  ceux-ci 
n'avaient  pas  encore  été  soumis,  chez  nos  voisins  du  Nord,  à  une  forma- 
tion professionnelle  et  que  plus  d'un  parmi  eux  étaient  dépourvus  du 
simple  brevet  d'instituteur.  Stimulé  par  cet  exemple,  le  gouvernement 
s'est  enfin  préoccupé  d'établir  des  leçons  à  l'intention  de  ces  maîtres 
sans  titres  pédagogiques  et  a  créé  un  brevet  correspondant.  Mais  la  Pro- 
vince ne  croit  pas  pour  cela  devoir  passer  la  main  à  l'État  et  se  retirer 
de  la  voie  qu'elle  a  ouverte;  aussi  a-t-elle  décidé  de  maintenir  son 
cours  mixte.  Une  nouvelle  série  de  leçons  aura  lieu  à  Tirlemont  le 
jeudi  après-midi,  du  20  octobre  aux  prochaines  vacances   de  Pâques. 

Que  des  initiatives  de  cette  sorte  ne  puissent  guère  se  produire  dans 
notre  pays  de  Centralisation  excessive,  c'est  une  infériorité  de  régime 
politique  que  nous  devons  avouer  et  regretter  en  formant  le  vœu  que 
l'introduction  d'un  sage  régionalisme  dans  notre  système  administratif 
la  fasse  bientôt  disparaître. 

ScHWEizERiscHE  PADAGOGiscHE  Zeitung.  —  Lcs  numéros  de  juillet, 
août  et  septembre  renferment  plusieurs  articles  de  fond  qui  ne  manquent 
pas  d'intérêt  soit  pour  l'éducateur,  soit  pour  le  psychologue.  Tels  sont  : 

1°  Dans  la  livraison  de  juillet,  la  relation  d'une  conférence  prononcée 
à    Zurich  par  le  professeur  D^  Maier  sur  le  Travail  cçnsidéré  çommç 
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moyen  pédagogique  de  guérir  les  troubles  du  système  nerveux;  puis  une 
brève  mais  substantielle  étude  signée  Hintermann  sur  les  Deux  manières 
Vune  «  naïve  »,  V autre  <^  critique  »,  dont  V esprit  se  comporte  à  V égard  des 
impressions  sensibles; 

2°  Dans  les  deux  livraisons  suivantes,  de  solides  considérations  du 
D'"  Hauselmann  sur  ce  sujet  :  l'École  populaire  et  les  enfants  difficile- 
ment éducables; 

3^  Dans  la  dernière,  un  résumé  d'expériences  sur  la  Psychologie  du 
Droit  (idée  et  sentiment)  réalisées  en  plus  de  cinquante  établissements 
scolaires  de  tout  acabit  par  un  magistrat  de  Kattowitz,  expériences 
dont  H.  Stern  lui-même  a  rendu  compte  dans  la  revue  Die  deulsche 
Schule. 

Sous  la  rubrique  Kleine  Mitteilungen,  des  communications  de  pro- 
venance variée  dont  nous  extrayons  les  plus  intéressantes. 

1.  Sur  le  système  scolaire  chinois.  —  La  révolution  politique  a  été 
suivie  à  bref  délai  d'une  révolution  pédagogique.  La  jeune  République 
s'est  prise  d'enthousiasme  pour'  la  culture  occidentale.  Dès  sep- 
tembre 1912,  une  organisation  entièrement  nouvelle  dressait  sur  tout 
le  territoire  les  cinq  types  d'écoles  suivants  :  1°  Ecole  primaire  inférieure 
(quatre  années  de  fréquentation)  ;  2°  École  primaire  supérieure  (trois 
années);  3°  École  moyenne  (quatre  années);  4^  École  préparatoire  à 
l'université  (trois  années)  ;  5^  Université  ou  école  professionnelle 
(trois  ou  quatre  ans).  —  Dans  l'antique  monarchie  des  Fils  du  Ciel, 
les  études  ne  portaient  que  sur  les  classiques  chinois  et,  dans  une  faible 
mesure,  sur  l'histoire  nationale.  A  l'heure  présente,  il  n'y  a  plus  que 
quelques  familles  riches  qui  soient  restées  fidèles  à  la  tradition.  L'ensei- 
gnement public  est  modelé  sur  celui  des  États-Unis.  Avec  le  zèle 
ardent  qui  caractérise  les  néophytes,  les  Chinois  ont  jeté  par-dessus 
bord  tout  l'héritage  du  passé  et  se  sont  lancés  à  corps  perdu  dans  le 
nouveau.  Ils  veulent  «  avalei'  »  d'un  seul  coup  toute  la  science  de 
l'Occident.  De  là  des  programmes  surchargés,  des  élèves  surmenés  et 
malmenés,  des  maîtres  sans  expérience  et  des  autorités  scolaires  au- 
dessous  du  médiocre.  A  l'école  moyenne,  par  exemple,  on  apprend  pêle- 
n^le  les  mathématiques,  l'allemand,  l'histoire,  la  géographie,  l'anglais, 
l'économie,  la  biologie,  la  physique,  la  chimie,  la  tenue  des  hvres,  la 
musique,  le  dessin,  le  chinois,  le  travail  manuel,  la  gymnastique  et  la 
morale.  Mais,  dira-t-on,  cela  aussi  s'engeigne  chez  nous,  dans  les  éta- 
blissements du  même  degré.  Eh  sans  doute!  mais  cette  abondance 
chaotique  de  disciplines  disparates  n'est  pas  précisément  l'idéal.  Que 
l'on  songe,  en  outre,  qu'elle  est  jetée  en  pâture  à  des  cerveaux  orien- 
taux, tout  autrement  constitués  que  ceux  de  nos  écoliers. 

Il  est  à  remarquer  que,  de  ce  «  menu  >:  si  moderne,  la  langue  française 
est  absente.  Cela  tient  peut-être  à  ce  que  la  plupart  des  professeurs 
se  sont  formés  au  Japon  ou  dans  l'Amérique  du  Nord.  Cette  seule 
lacune   s'oppose   à   ce   que   la  nouvelle   éducation  chinoise   puisse  être 
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([iiulijQée  d'européenne,  la  France  éinnt  le  facteur  principal  de  la  ciil- 
lnr(^  qu'on  désigne  de  ce  nom  '. 

Le  potache  chinois  sur  qui  pèse  ce  plan  d'études  subit  plus  de  qua- 
rante heures  de  cours  par  semaine. 

2.  En  Hollande  :  nouveau  règlement  pour  la  formation  dea  instituteurs 
primaires.  —  La  préparation  des  instituteurs  s'est  faite  jusqu'à  pré- 
sent dans  les  séminaires  {Kweckscholen)  et  dans  les  établissements 
d'ordre  un  peu  inférieur  appelés  Normaallessen,  les  uns  et  les  autres 
entretenus  soit  par  l'État,  soit  par  des  provinces  ou  des  communes, 
soit  encore  par  des  associations  cultuelles.  Occasionnellement,  quelques 
maîtres  expérimentés  s'appliquaient  aussi  à  former  des  candidats  à 
l'emploi  d'instituteur  et  recevaient  une  prime  de  plusieurs  centaines 
de  florins  pour  chacun  de  leurs  élèves  ayant  subi  les  épreuves  régle- 
mentaires. La  durée  des  études  normales  était  de  trois  aimées  dans 
les  établissements  de  l'État. 

La  nouvelle  loi  réalise  sur  ces  coridi lions  désavantageuses  un  progrès 
que  l'on  nous  dit  considérable.  Elle  exige  que  les  élèves-maîtres  aient 
d'abord  fréquenté  avec  succès  une  école  primaire  supérieure  à  trois 
classes  ou  les  trois  premières  classes  d'une  école  primaire  supérieure 
ou  d'un  gymnase  (lycée)  à  cinq  classes;  ils  doivent  suivre  ensuite  un 
cours  normal  de  cinq  années  dans  une  Kweekschole  ou  de  quatre  années 
dans  une  Opleidingsschole.  Les  Kweekscholen  dispensent  une  éducation 
pédagogique  complète;  les  Opleidingsscholen  en  donnent  une  un  peu 
moins  étendue  et  forment  principalement  des  institutrices  pour  les 
deux  ou  trois  classes  inférieures  des  écoles  populaires.  Les  séminaires 
préparant  les  instituteurs  publics  appartiennent  à  l'État.  Les  asso- 
ciations cultuelles  peuvent  fonder  et  entretenir  des  établissements 
analogues  dont  elles  conservent  la  direction  [Bijzondere  Kweekscholen 
et  Opleidingsscholen)  ;  mais  elles  peuvent  obtenir  pour  eux  la  recon- 
naissance d'État,  et  c'est  alors  l'État  qui  en  prend  les  frais  à  sa  charge. 
Les  séminaires  de  l'État  sont  «  laïques  »  comme  les  écoles  primaires 
publiques;  toutefois  la  possibilité  de  prendre  part  à  l'enseignement 
religieux  est  donnée  aux  élèves-maîtres  qui  le  désirent. 

Les  langues  étrangères  :  français,  anglais,  allemand,  sont  intro- 
duites dans  les  programmes  d'études.  Les  trois  premières  années  soi^t 
consacrées  à  la  culture  générale;  les  deux  dernières  à  la  préparation 
professionnelle  et  pratique.  A  tout  séminaire  doit  être  annexée  une 
école  d'application. 

3.  En  Thuringe  :  formation  des  instituteurs.  —  Il  entre  dans  les  vues 
du  gouvernement,  qui  s'est  mis  d'accord  sur  ce  sujet  avec  V Association 
des  instituteurs  thuringiens,  d'organiser  le  plus  tôt  possible  cette 
formation  sur  des  bases  nouvelles.  Elle  se  ferait  dans  des  écoles  supé- 
rieures, avec  assistance  à  des  cours  d'université.  Le  corps  professoral 


1.  Ce  n'est  pas  nous  qui  le  disons,  mais  le  correspondant  de  la  Schweize- 
rischc. 
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de  II  iii\«isiU'«  tl'loiiu  s'est  déclaré  jnêl  ù  se  cliar|çer  iiiiiiiédialuiiiuiit 
de  la  pi'éj>ai-atii>ii  théorique  des  instituteurs;  il  ne  resterait  donc  ù 
dél)allre  t|ue  la  manière  et  les  moyens  d'y  uHSOcier  les  exercices  de 
péda^'oirif  |irati<|ue.  La  eonsiruction  des  «  séminaires  »  doit  être  achevée 
pour  \\yil.  Il  doit  être  créé  immédiatement  à  l'Université  d'Iéna  au 
moins  une  chaire  ordinaire  d(;  |»syeholo<;ie  et  un  institut  psycholo- 
jrique,  et  la  carrière  de  uroIVsseur  de  |)éda<;ogie  à  l'Université  sera 
ouverte  sans  plus  tarder.  \a\  pré|)aration  pratique  sera  organisée  dans 
une  éi'ole  d'application  annexée  à  l'Université. 

4.  En  Allemagne  :  i éducation  physique  obligatoire.  —  l^e  Ojnscil 
supéri«'ur  de  l'éducation  physique  {Reichsau.sfichu.ss  fur  Leibe.sùhungen) 
a  élaboré  un  projet  «le  loi  rendant  les  exercices  corporels  obligatoires 
pour  tout  sujet  du  lieirh  depuis  l'accomplissement  de  l'âge  scolaire, 
jusqu'à  celui  où  la  formation  et  le  développement  du  corps  f»euvent 
être  regardés  comme  achevés.  Cette  nouvelle  obligation  pourra  être 
remplie  soit  dans  des  établissements  j)ublics  d'instruction,  soit  au  sein 
de  sociétés  tie  gymnastiques  et  de  sport,  soit  par  participation  à  des 
exercices  réguliers  ou  concours  qui  seront  organisés  par  l'Etat  alle- 
mand, les  gouvernements  particuliers,  les  autorités  communales.  L'âge 
lixé  pour  l'obtention  de  certificats  de  culture  physique  sera  de  vingt- 
cinq  ans.  L'octroi  de  licences  professionnelles  par  l'Etat,  les  communes 
ou  les  établissements  publics  sera  subordonné  à  la  présentation  d'un 
de  ces  diplômes  d'éducation  corporelle. 

H.  MossiER. 
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Livres  de  Bibliothèque. 

Les  édifices  physico-chimiques,  tome  I  :  L'atome,  sa  structure, 
sa  forme,  par  le  D^  Achalme,  Directeur  de  laboratoire  à  l'École 
des  Hautes-Etudes.  1  vol.  de  244  p.,  avec  des  dessins  à  la  plume  de 
M.  Raoul  Leclerc,  architecte  diplômé  du  Gouvernement,  chez 
Payot  et  O^,  15  fr. 

L'auteur,  partant  de  quelques  postulats,  cherche  à  pénétrer  la 
structure  intime  du  monde  extérieur  et  à  en  donner  une  représenta- 
tion concrète.  L'ouvrage  entier  comprendra  sept  volumes.  Le  premier 
est  relatif  à  V Atome. 

L'étude  des  propriétés  des  rayons  cathodiques,  des  rayons  B  du 
radium,  après  avoir  conduit  à  la  conception  de  l'électron,  nous  force 
à  conclure  que  l'atome  chimique  n'est  pas  insécable;  il  apparaît 
logique  de  dire  aujourd'hui  que  les  corps  matériels  sont  constitués 
par  la  réunion,  sous  l'influence  des  actions  électrostatiques,  de  corpus- 
cules (électrons)  dont  l'électricité  négative  est  une  propriété,  et 
d'unités  matérielles  qui  peuvent  se  ramener  à  l'atome  d'hydrogène 
et  dont  une  des  propriétés  est  l'électricité  positive;  la  complexité  de 
l'atome  semble  aujourd'hui  démontrée. 

Successivement  l'auteur  étudie  le  nombre  des  unités  de  matière  et 
celui  des  électrons  entrant  dans  la  constitution  des  atomes,  puis  la 
formation  des  atomes,  leur  forme  et  les  familles  constituées  par  les 
corps  simples.  Le  chapitre  dans  lequel  est  discutée  la  question  des 
décimales  des  masses  atomiques,  avec  un  curieux  emploi  des  résultats 
que  nous  pouvons  tirer  du  calcul  des  probabilités,  est  particulièrement 
suggestif.  Deux  erreurs,  —  évidemment  typographiques,  —  sont  à 
rectifier  dans  le  paragraphe  relatif  aux  forces  d'attraction  et  de 
répulsion  dans  les  atomes  :  les  forces  d'attraction  et  de  répulsion  sont 
supposées  varier  respectivement  comme  le  cube  de  la  distance  et  comme 
le  carré  de  la  distance;  il  faut  certainement  lire  :  comme  le  cube  de 
Vini'erse  de  la  distance  et  comme  le  carré  de  Vin<^erse  de  la  distance. 
Mais  cette  difficulté  franchie,  on  lit  le  livre  avec  un  intérêt  croissant. 
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et  on  est  séduit,  —  sinon  tout  à  fait  convaincu,  —  par  l'ingéniosité 
avec  laquelle  l'auteur  décrit  les  atomes  des  divers  corps  simples  : 
étude  hardie  qui  plaira  à  tous  ceux  qui  se  demandent  ce  qu'il  peut 
bien  y  avoir  dans  Valome,  dont  le  nom  ne  peut  plus  aujourd'hui  se 
justifier     par     l'étymologie. 

L'œuvre  scientifique  de  Sadi  Carnot.  Introduction  à  l'étude  de 
la  thermo-dynam,ique,  par  E.  Ariès,  correspondant  de  l'Institut, 
chez  Payot  et  C^^  (collection  Payot),  1  vol.  de  160  p.,  relié,  4  francs. 

Les  théories  de  Lorentz  et  d'Enstein  appellent  de  plus  en  plus  l'atten- 
tion sur  des  problèmes  inattendus  touchant  à  nos  idées  traditionnelles 
sur  le  temps,  l'espace,  l'éther,  la  masse,  etc.  L'auteur  estime  que  ces 
problèmes  ne  dépendent  pas  uniquement  des  théories  de  la  Relativité 
et  des  Electrons,  et  courageusement,  il  réagit  et  rappelle  l'attention 
sur  la  Thermodymanique,   qu'on  néglige  un  peu  trop  aujourd'hui. 

Son  livre,  écrit  dans  un  style  sobre  et  clair,  expose  les  bénéfices 
immenses  que  la  science  a  retirés  de  la  Thermodynamique,  et  montre 
toutes  les  péripéties  par  lesquelles  ont  passé  les  savants  qui  l'ont  édifiée; 
on  lira  notamment  avec  plaisir  (et  émotion)  le  chapitre  intitulé  :  Sadi 
Carnot  foïidateur  de  la  Thermodynamique. 

Les  régions  nouvelles  de  la  science  devront  être  explorées  avec  le 
concours  d'une  science  qui  a  fait  ses  preuves  et  qui,  comme  le  dit 
l'auteur,  «  peut  germer  avec  abondance  sur  notre  sol,  sans  être  obligée 
de  passer  nos  frontières  pour  aller  s'appauvrir  à  l'étranger  ». 
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Livres  de  Bibliothèque. 

Les  édifices  physico-chimiques,  tome  I  :  L'atome,  sa  structure, 
sa  forme,  par  ]e  D^  Achalme,  Directeur  de  laboratoire  à  l'École 
des  Hautes-Études.  1  vol.  de  244  p.,  avec  des  dessins  à  la  plume  de 
M.  Raoul  Leclerc,  architecte  diplômé  du  Gouvernement,  chez 
Payot  et  O^,  15  fr. 

L'auteur,  partant  de  quelques  postulats,  cherche  à  pénétrer  la 
structure  intime  du  monde  extérieur  et  à  en  donner  une  représenta- 
tion concrète.  L'ouvrage  entier  comprendra  sept  volumes.  Le  premier 
est  relatif  à  V Atome. 

L'étude  des  propriétés  des  rayons  cathodiques,  des  rayons  8  du 
radium,  après  avoir  conduit  à  la  conception  de  l'électron,  nous  force 
à  conclure  que  l'atome  chimique  n'est  pas  insécable;  il  apparaît 
logique  de  dire  aujourd'hui  que  les  corps  matériels  sont  constitués 
par  la  réunion,  sous  l'influence  des  actions  électrostatiques,  de  corpus- 
cules (électrons)  dont  l'électricité  négative  est  une  propriété,  et 
d'unités  matérielles  qui  peuvent  se  ramener  à  l'atome  d'hydrogène 
et  dont  une  des  propriétés  est  l'électricité  positive;  la  complexité  de 
l'atome  semble  aujourd'hui  démontrée. 

Successivement  l'auteur  étudie  le  nombre  des  unités  de  matière  et 
celui  des  électrons  entrant  dans  la  constitution  des  atomes,  puis  la 
formation  des  atomes,  leur  forme  et  les  familles  constituées  par  les 
corps  simples.  Le  chapitre  dans  lequel  est  discutée  la  question  des 
décimales  des  masses  atomiques,  avec  un  curieux  emploi  des  résultats 
que  nous  pouvons  tirer  du  calcul  des  probabilités,  est  particulièrement 
suggestif.  Deux  erreurs,  —  évidemment  typographiques,  —  sont  à 
rectifier  dans  le  paragraphe  relatif  aux  forces  d'attraction  et  de 
répulsion  dans  les  atomes  :  les  forces  d'attraction  et  de  répulsion  sont 
supposées  varier  respectivement  comme  le  cube  de  la  distance  et  comme 
le  carré  de  la  distance;  il  faut  certainement  lire  :  comme  le  cube  de 
Vini^erse  de  la  distance  et  comme  le  carré  de  Vini'erse  de  la  distance. 
Mais  cette  difficulté  franchie,  on  lit  le  livre  avec  un  intérêt  croissant. 
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et  on  est  séduit,  —  sinon  tout  à  fait  convaincu,  —  par  l'ingéniosité 
avec  laquelle  l'auteur  décrit  les  atomes  des  divers  corps  simples  : 
étude  hardie  qui  plaira  à  tous  ceux  qui  se  demandent  ce  qu'il  peut 
bien  y  avoir  dans  Vatome,  dont  le  nom  ne  peut  plus  aujourd'hui  se 
justifier     par     l'étymologie. 

L'œuvre  scientifique  de  Sadi  Carnot.  Introduction  à  l'étude  de 
la  thermo-dynamique,  par  E.  Ariès,  correspondant  de  l'Institut, 
chez  Payot  et  C^^  (collection  Payot),  1  vol.  de  160  p.,  relié,  4  francs. 

Les  théories  de  Lorentz  et  d'Enstein  appellent  de  plus  en  plus  l'atten- 
tion sur  des  problèmes  inattendus  touchant  à  nos  idées  traditionnelles 
sur  le  temps,  l'espace,  l'éther,  la  masse,  etc.  L'auteur  estime  que  ces 
problèmes  ne  dépendent  pas  uniquement  des  théories  de  la  Relativité 
et  des  Electrons,  et  courageusement,  il  réagit  et  rappelle  l'attention 
sur  la  Thermodymanique,   qu'on  néglige  un  peu  trop  aujourd'hui. 

Son  livre,  écrit  dans  un  style  sobre  et  clair,  expose  les  bénéfices 
immenses  que  la  science  a  retirés  de  la  Thermodynamique,  et  montre 
toutes  les  péripéties  par  lesquelles  ont  passé  les  savants  qui  l'ont  édifiée  ; 
on  lira  notamment  avec  plaisir  (et  émotion)  le  chapitre  intitulé  :  Sadi 
Carnot  fondateur  de  la  Thermodynamique. 

Les  régions  nouvelles  de  la  science  devront  être  explorées  avec  le 
concours  d'une  science  qui  a  fait  ses  preuves  et  qui,  comme  le  dit 
l'auteur,  «  peut  germer  avec  abondance  sur  notre  sol,  sans  être  obligée 
de  passer  nos  frontières  pour  aller  s'appauvrir  à  l'étranger  ». 
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